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L’inclusion, devenue mot d’ordre pour l’école actuelle, pose de nombreuses questions. L’une 
des plus récurrente concerne la différenciation de l’enseignement afin de permettre à chaque 
élève de progresser et de construire de nouveaux savoirs au sein d’un groupe d’élèves quel 
que soit ses compétences initiales. Les élèves ayant une déficience intellectuelle suivant le 
cursus scolaire avec leurs camarades du même âge ont des besoins spécifiques pour 
développer leurs compétences en mathématique lorsqu’ils travaillent au sein de la classe en 
collaboration avec leurs pairs. Quels enseignements proposer pour permettre à chacun de 
trouver sa place et de progresser ? Comment favoriser les échanges, la construction de 
savoirs ? Quels supports utiliser pour développer une dynamique d’apprentissage ? Autant de 
questions qui habitent les enseignants accompagnant les élèves ayant une déficience 
intellectuelle et fréquentant l’école ordinaire. 
Des pratiques d’enseignement adéquates ont non seulement pour objectif de favoriser le 
développement des savoirs, mais également de permettre la construction d’un sentiment de 
compétence. L’instauration d’une dynamique motivationnelle permet un meilleur ancrage des 
apprentissages et un investissement plus grand de la part des élèves. Nous verrons quelles 
sont les pratiques d’enseignement efficaces préconisées par les auteurs grâce à des études 
menées notamment par Hord & Bouck (2012) et Butler, Miller, Lee, & Pierce (2001). 
Ce mémoire s’insère dans le cadre du projet SirIus (Soutenir l’intégration Integration 
unterstützen1) qui est une recherche menée par l’Université de Zürich, en collaboration avec 
l’Université de Fribourg et la HEP Vaud. Il se propose de faire état d’une expérience de 
mobilisation du matériel d’enseignement spécifique développé dans le cadre du projet SirIus 
et destiné à soutenir la différenciation de l’enseignement de la numération et du calcul dans 
des classes ordinaires accueillant un élève ayant une déficience intellectuelle. Le but de 
l’étude menée dans le cadre de ce mémoire est de voir comment cet enseignement peut 
influencer les progrès d’un élève intégré, ainsi que son sentiment d’auto-efficacité en 
mathématique. Il part du postulat que la construction de la perception de soi résulte en grande 
partie de l’interaction avec un groupe d’appartenance. Reprenant ainsi le point de vue de 




Mead (2006) qui souligne l’aspect dynamique de la construction du soi et l’importance des 
interactions entre les différents individus constitutifs du groupe dans le processus social. 
L’enjeu central de la différenciation se trouve dans la possibilité de proposer un enseignement 
permettant le développement d’interactions entre les élèves. Comment créer une dynamique 
d’apprentissage permettant à tous de progresser quel que soit le niveau de connaissance déjà 
acquis ? L’élève ayant une déficience intellectuelle est confronté à des camarades qui vont 
apprendre plus vite et avec moins d’efforts que lui. Comment lui permettre de garder sa 
motivation, de développer un sentiment de compétence, de participer aux travaux de groupe ? 
Ma préoccupation est de trouver le moyen de proposer un enseignement inclusif reposant sur 
la possibilité d’interaction avec les pairs. Ne pas basculer vers un programme individualisé 
qui isole l’élève ayant une déficience intellectuelle, le plaçant dans une position où il ne fait 
que côtoyer ses pairs sans interagir directement avec eux dans le cadre des apprentissages 
scolaires. 
Ces questions sont au cœur même de cette étude de cas et soulignent les défis à relever dans 
l’accompagnement de Cédric, qui suit sa scolarité en inclusion. Le projet d’accompagnement 
oscille constamment entre le besoin d’un enseignement spécifique lié à un programme 
individualisé et celui d’interaction permettant le développement d’un apprentissage vicariant. 
Ces tensions rythment le quotidien des acteurs scolaires et amènent des questions récurrentes 
sur l’organisation de l’enseignement dans la classe. Ce mémoire est une occasion de 
s’interroger sur les pratiques efficaces et sur les moyens de différenciation dans 
l’enseignement des mathématiques. 
Après avoir fait le point sur le développement des compétences mathématiques, je définirai 
les concepts d’auto-efficacité, de déficience intellectuelle et donnerai des éléments de 
compréhension pour différencier les notions d’intégration et d’inclusion. Une fois le cadre 
théorique défini, je décrirai la procédure mise en œuvre sur le terrain, et la méthode de récolte 
de données. Puis, me basant sur les observations effectuées lors de la mise en place des 
interventions, je ferai l’analyse des résultats obtenus. Les difficultés rencontrées seront 
évoquées dans un souhait de réflexion ouvrant sur des pistes de travail facilitant 
l’accompagnement d’élèves ayant une déficience intellectuelle dans un processus d’inclusion. 
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2. Cadre théorique 
2.1. Développement des compétences en numération et en 
arithmétique 
Ce chapitre a pour objectif de décrire le développement et la construction des premières 
compétences numériques chez les enfants au développement typiques2. 
Mais avant de décrire ces étapes, il me semble important de préciser que, bien qu’ils soient 
reconnus comme fondamentaux, je ne reviendrai pas sur les travaux de Piaget et Széminska 
(1941) décrivant le développement des compétences logico-mathématiques. Dans ses 
expérimentations, Piaget considère que l’enfant n’accède au nombre que lorsqu’il devient 
conservant (aux alentours de 5-6 ans). Cependant, nous allons le voir dans ce qui suit, la 
plupart des travaux actuels tendent à affirmer que les compétences de comptage et de quantité 
se développent en interdépendance. Il y aurait donc, comme le mentionne Fayol (1985), 
[...] deux thèses opposées. La première consisterait à rester dans un cadre piagétien 
strict et à considérer que l'enfant n'accède au nombre qu'avec la conservation. Avant 
cinq-six ans, il disposerait simplement et seulement de procédures limitées permettant 
des réussites locales mais de toute manière pré-notionnelles. La seconde considérerait 
au contraire que, compte tenu des succès précoces attestés, l'enfant dispose très tôt de 
toutes les composantes nécessaires pour développer les concepts numériques. Mais, sa 
capacité restreinte de traitement de l'information lui rendrait très difficile la résolution 
de problèmes portant sur des ensembles numériques élevés faute de pouvoir 
coordonner, gérer (self-monitor), les différentes composantes impliquées. (p. 63) 
La construction des connaissances du nombre et des compétences numériques ne débute pas 
avec l’entrée à l’école. Comme le soulignent Krajewski et Schneider (2009), « The 
development of mathematical competency, like the development of literacy, does not develop 
upon school entry but begins in earliest childhood » (p. 513). Ils précisent également que la 
condition sine qua non qui permettra le développement de la connaissance du nombre passe 
par le développement de la mise en relation entre les habiletés de comptage oral et la 
                                                
 
2 Terme utilisé par opposition aux élèves rencontrant des difficultés spécifiques 
d’apprentissage ou dans le cas présent, une déficience intellectuelle et dont le développement 
sort de la norme communément admise. 
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perception des quantités. Le modèle élaboré par Krajewski et Schneider (2009) met en 
évidence trois niveaux dans le développement des compétences précoces du lien entre nombre 
et quantité. 
 
Figure 1 : modèle de développement des compétences numériques de Krajewski & Ennemoser (2013) 
Le niveau 1 décrit par (Krajewski & Ennemoser, 2013) postule que les enfants apprennent à 
compter oralement dès l'âge de deux ans. Ils sont capables d’énoncer les mots-nombres sans 
pour autant les utiliser pour décrire des quantités. Ils peuvent discriminer des quantités et 
définir « où il y a le plus » « où il y a le moins », sans pour autant dénombrer les objets. 
Le niveau 2 voit s’établir la prise de conscience que les mots-nombres sont liés à une 
quantité. Les auteurs distinguent deux phases dans ce niveau. La première permet aux enfants 
de distinguer des quantités indéfinies (un peu, beaucoup). Ils perçoivent que 3 « un peu » est 
moins que 10 « un peu » car il doit énoncer plus de nombre pour 10 que pour 3. De même 
pour 20 « beaucoup » et pour 100 « beaucoup » mais ils ne sont pas capables de relier le 
nombre à la quantité exacte. La deuxième phase va se développer et permettre aux enfants de 
relier chacun des mots nombre à une quantité exacte. Le prérequis pour cette acquisition sera 
de pouvoir réciter la séquence orale des mots-nombres sans erreur (voir Fuson, Richards, & 
Briars, 1982). De plus, la prise de conscience que « plus le comptage dure, plus la quantité est 
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grande » est cruciale car elle permet aux enfants de réaliser que la chaîne numérique 
progresse dans un ordre croissant s’agissant de la quantité. L’établissement du dernier mot 
nombre comme cardinal permettra alors le classement des nombres selon un ordre de quantité. 
Le niveau 3 va voir le développement d’une prise de conscience de la relation entre les mots-
nombres et les relations de quantité. Les enfants vont développer des habiletés de 
décomposition des nombres en plus petites quantités désignées elles-aussi par des mots-
nombres, que l’on peut réassembler pour obtenir à nouveau la quantité initiale et le mot-
nombre qui la désigne. De même ils vont acquérir la capacité à identifier la différence entre 
deux nombres. Ce troisième niveau représente l’établissement des premières opérations 
numériques indispensables au développement des habiletés additives ou soustractives. 
Bien que ce modèle décrive le passage d’une perception concrète à une compréhension plus 
conceptuelle du nombre, il n’exclut pas la possibilité que l’enfant fasse usage de matériel pour 
démontrer les compétences de niveau III. « In other words, the early shift from concrete to 
mental representations (...) is not an indispensable necessity for the acquisition of the higher 
competencies (Levels II and III). » (Krajewski & Schneider, 2009 p. 516) 
Les étapes de construction des compétences numériques décrites par Kajewski proposent une 
synthèse des recherches menées par nombres d’auteurs. Les habiletés protonumériques, 
innées chez le bébé, sont démontrées par diverses études (Van Nieuwenhoven, Grégoire, & 
Noël, 2008). Ces habiletés, permettent à l’enfant de quelques mois de discriminer de très 
petites quantités. Les études mettent en évidence que la conscience de la perception de 
quantité préexiste à la maitrise de l’habileté de dénombrement. La maîtrise de la séquence 
orale des nombres faisant partie des habiletés basiques décrites par Krajewski et Schneider 
(2009) est également reconnue dans la recherche comme une habileté très importante. Fuson 
et al. (1982) décrivent les stades qui mènent à la construction stable de la séquence orale des 
mots-nombres et à l’acquisition du principe de cardinalité. 
1. Le niveau chapelet 
Les mots nombres ne sont pas distincts les uns des autres. Ils sont récités comme une 
chanson et ne sont pas mis en correspondance avec des quantités.  
2. Le niveau de la chaîne insécable  
Les mots sont distincts les uns des autres mais l’enfant ne peut débuter la suite numérique 
qu’à partir de 1. Il n’est pas encore capable de débuter à un autre endroit. Dans le modèle 
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proposé par Krajewski & Ennemoser (2013), le niveau 1 repose sur l’acquisition de cette 
habileté à réciter la séquence numérique exacte. 
3. Le niveau de la chaîne sécable 
L’enfant peut débuter d’un autre mot-nombre que 1, il peut également s’arrêter à un 
nombre donné. Il commence à pouvoir compter à rebours. 
4. Le niveau de la chaîne terminale 
L’enfant peut compter à rebours et à l’endroit à partir d’un nombre donné jusqu’à un 
nombre donné. Chaque mot nombre est perçu comme une entité.  
Les habiletés de dénombrement sont indispensables au développement du concept du nombre 
puisque le passage à la notion de cardinalité d’une collection « nécessite que l’enfant 
regroupe, sur un plan conceptuel, tous les éléments comptés, de telle façon que la référence 
cardinale se rapporte à tous les éléments. » (Fuson, 1991, p. 166). Ces habiletés ont été 
décrites par Gallistel et Gelman (2009) comme étant régies par 5 principes. Van 
Nieuwenhoven (1999) précise qu’un dénombrement correct doit nécessairement impliquer 
l’application coordonnée de ces cinq principes et la maîtrise de ces stratégies de 
dénombrement.  
1. Le principe de l’ordre stable 
Les mots nombres constituent une séquence stable et invariable 
2. Le principe de correspondance terme à terme 
Chaque élément dénombré correspond à un seul et unique mot-nombre. 
3. Le principe cardinal 
Le dernier mot nombre de la séquence qui est énoncé correspond au nombre d’éléments 
dénombrés, ou en d’autres termes, désigne la quantité dénombrée. 
4. Le principe d’abstraction 
Les éléments constituants l’ensemble à dénombrer peuvent être hétérogènes, ils sont 
considérés chacun comme des unités constituant l’ensemble. 
5. Le principe de non-pertinence de l’ordre 
Le comptage peut s’effectuer dans n’importe quel ordre si les autres principes sont 
respectés. 
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Si Gallistel et Gelman (2009) considèrent que ces principes semblent acquis très précocement 
chez l’enfant, la difficulté du dénombrement vient de la nécessité de coordonner les 
procédures cognitives (énumérer les objets sans en oublier et sans les compter deux fois, 
énoncer la suite orale des nombres sans erreur en associant chaque objet à un mot-nombre, 
identifier le dernier mot-nombre comme la réponse à la question posée). Tous les auteurs 
s’accordent, comme le soulignent Van Nieuwenhoven et al., (2008), « sur l’existence de ces 
principes et sur l’importance de l’activité de dénombrement dans le développement du 
concept du nombre » (p. 8). De plus, comme le soulignent Krajewski et Schneider (2009), 
It is this insight (the duration of the ‘‘discrete’’ number-word reciting (up to 4, e.g., —
—) corresponds exactly with the discrete quantity) that enables children to understand 
the number-word sequence as the order of precisely increasing quantities, and to 
compare number words on the basis of the exact numerosities. Only now are they able 
to arrange number words according to their cardinal value and to judge which of two 
adjoining number words (e.g., eight and nine) contains ‘‘fewer’’ or ‘‘more’’ [...] The 
acquisition of the precise quantity to number-word linkage, thus, represents the most 
important concept for the successful acquisition of elementary school mathematics. (p. 
514) 
Dans cette dernière phase, « les nombres ne sont plus simplement produits mais deviennent 
susceptibles d'être eux-mêmes comptés et mis en correspondance avec des ensembles 
numériques; ce qui autorise le stockage en mémoire du déjà compté alors même que se 
poursuit le comptage. » (Fayol, 1985, p. 64) 
Le transcodage consiste en l’intégration des conventions qui régissent notre système de 
numération. Cet apprentissage doit se faire selon un plan enseigné et ne peut intervenir par la 
mise en situation avec un milieu. Il nécessite l’acquisition de connaissances sur les principes 
organisateurs de la numération. Notre système fonctionne selon le principe de numération de 
position en base 10. Les difficultés d’apprentissage sont multiples lors de l’acquisition des 
habiletés de codage numérique (Van Nieuwenhoven et al., 2008). Pour n’en citer que 
quelques-unes :  
• L’opacité linguistique qui rend difficile l’identification de certains nombres ; 12 = 
« douze » et non « dix-deux ». 
• L’apprentissage de deux notations de manière simultanée, l’écriture en lettres et l’écriture 
en chiffres. 
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• La variation de la valeur des chiffres selon leur position dans le nombre. 2 n’aura pas la 
même valeur selon qu’il se trouve dans 20 ou dans 200. 
Fayol (2013) souligne l’impact de ces difficultés dans le passage d’un code à l’autre. Il insiste 
sur la nécessité d’enseigner les correspondances entre les différentes représentations du 
nombre (numériques, quantités physiques et mots nombre) 
Si l’existence de savoirs arithmétiques a été attestée chez des enfants n’ayant pas encore 
développé l’usage des mots-nombre, comme le mentionnent Van Nieuwenhoven et al. (2008) 
«Bien avant d'avoir été soumis à un apprentissage scolaire systématique de l'arithmétique 
élémentaire, les enfants établissent donc déjà une connexion entre leurs capacités 
embyonnaire de comptage et les situations qui requièrent l'utilisation de l'addition et de la 
soustraction.» (p. 10), l’utilisation du comptage pour la résolution de problèmes arithmétiques 
intervient donc dès 4-5 ans dans des situations de vie quotidienne. Pour l’addition, une 
évolution apparait dans les stratégies des enfants : 
• Le comptage du tout. 
• Le comptage à partir du premier terme. 
• Le comptage à partir du plus grand qui nécessite d’avoir acquis la commutativité et 
l’identification du plus grand nombre. 
Ce comptage se fait à l’aide d’objets, sur les doigts puis progressivement mentalement, ce qui 
implique la mobilisation de la mémoire de travail. La pratique régulière du calcul permet à 
l’enfant d’intégrer des faits arithmétiques lui permettant de stocker des automatismes de 
calcul dans sa mémoire à long terme. La mémorisation de ces propriétés des nombres va 
permettre le développement de stratégies efficaces de calcul et l’utilisation de la 
décomposition des nombres pour calculer mentalement. « Pendant plusieurs années, les 
enfants ont besoin de se représenter les situations numériques à l’aide de supports concrets et, 
plus tard, à l’aide des mots-nombres utilisés comme objets. Durant cette période, les 
significations de la séquence numérique, du comptage et du cardinal se connectent et 
s’intègrent. » (Fuson, 1991, p. 179) Cependant, la pratique n’est pas suffisante. Le 
développement d’une connaissance approfondie du nombre (de ses compositions et 
décompositions) et importante pour arriver à automatiser ces additions (Baroody, Bajwa, & 
Eiland, 2009)  
La soustraction connait elle aussi un développement pas à pas. L’enfant passe par 
l’acquisition de stratégies variées impliquant l’utilisation de matériel ou les doigts : 
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• Soustraction du plus petit des deux nombres et comptage du reste. 
• Calcul de la différence entre le plus petit et le plus grand. 
• Comptage verbal vers le haut ou à rebours. 
La multiplication s’établit progressivement par la mise en place de stratégies itératives ou de 
comptage par saut impliquant la notion de base ; compter de 5 en 5 ou de 2 en 2. 
En conclusion on peut souligner que les habiletés numériques innées du bébé sont complétées 
par les savoirs développés par le jeune enfant. Il va mobiliser progressivement de nouvelles 
connaissances sur la base des expériences qu’il fait de son environnement mais également sur 
l’acquisition de savoirs formels. Ceci, lui permettant de construire un ensemble de 
compétences numériques et d’atteindre le niveau III décrit par le modèle de Krajewski & 
Ennemoser (2013) comme permettant une « compréhension approfondie du nombre ». 
2.2. Déficience intellectuelle et spécificités dans l’enseignement des 
mathématiques 
Dans ce chapitre, je ferai état de l’outil largement utilisé dans la définition de la déficience 
intellectuelle. Il est proposé par l’American Psychiatric Association dans l’ouvrage de 
référence permettant la classification des troubles mentaux, le Diagnostic and Statistical 
Manual of Mental Disorders (DSM V), il est l’outil international servant aux praticiens à 
établir leur diagnostic. Dans un deuxième temps, j’ouvrirai des perspectives liées aux 
pratiques d’enseignement aux élèves ayant une déficience intellectuelle. Dans un troisième 
temps j’évoquerai les études sur l’enseignement des mathématiques aux élèves ayant une 
déficience intellectuelle. 
2.2.1. Définition de la déficience intellectuelle et caractéristiques 
La cinquième édition du DSM V, parue en 2013, est traduite en français depuis 2015. Il s’agit 
d’un guide de classification, il permet d’établir un diagnostic en proposant un descriptif précis 
de chaque trouble ou maladie. S’agissant de la déficience intellectuelle, l’American 
psychiatric association et al. (2015) en donne la définition suivante dans le DSM V, « Le 
handicap intellectuel (trouble du développement intellectuel) est un trouble débutant pendant 
la période du développement, fait de déficits tant intellectuels qu’adaptatifs dans les domaines 
conceptuels, sociaux et pratiques. » (p. 35-36) 
Autrement dit : 
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A. Les déficits touchent des fonctions intellectuelles telles que la pensée abstraite, le 
raisonnement, la planification, la résolution de problèmes, l'apprentissage scolaire et 
l'apprentissage par expérience. Ces déficits sont attestés non seulement par une évaluation 
clinique mais aussi une évaluation intellectuelle individualisée et standardisée. (Test de QI 
de type WISC-IV) 
B. Les déficits du fonctionnement adaptatif sont présents et entraînent une incapacité de 
répondre aux exigences développementales et socioculturelles d’autonomie et de 
responsabilité sociale. Si l’individu ne reçoit pas de soutien, les déficits d'adaptation ont un 
caractère limitatif du fonctionnement dans un ou plusieurs domaines de la vie quotidienne 
tels que la participation sociale, la communication, les habiletés de vie autonome dans 
divers environnements domicile, milieu scolaire, travail ou au sein de la communauté.  
C. Les déficits mentionnés ci-dessus, touchant les habiletés intellectuelles et adaptatives, 
apparaissent durant la période développementale. 
La classification en degrés de sévérité (déficience légère, moyenne, grave et profonde) 
s’effectue donc non seulement sur la base des résultats de QI mais également sur la base du 
niveau de fonctionnement adaptatif. Le DSM V définit des critères pour chacune des habiletés 
adaptatives : conceptuelles, sociales et pratiques. L’American psychiatric association et al., 
(2015) précise que, « Les déficits du fonctionnement adaptatif (critère B) se réfèrent à 
comment une personne satisfait aux normes collectives en matière d’autonomie et de 
responsabilité par rapport à des sujets du même âge et de milieu socioculturel comparable. » 
(p. 40) 
La focale se porte donc plus sur l’identification des besoins que sur le QI puisque la 
déficience intellectuelle réunit un déficit intellectuel et un déficit du fonctionnement adaptatif. 
L’American psychiatric association et al., (2015) le souligne en spécifiant que : 
Les différents niveaux de sévérité sont définis sur la base du fonctionnement adaptatif et 
non sur la note de QI, parce que c’est le fonctionnement adaptatif qui détermine le 
niveau d’assistance requis. De plus les mesures du QI sont moins valides pour les notes 
les plus basses. (p. 36) 
On constate une rupture manifeste dans cette nouvelle définition du handicap intellectuel par 
rapport à la version antérieur du DSM. En effet, ce ne sont plus les scores de QI qui servent 
de base à la classification du handicap mais bien les habiletés adaptatives. Cela permet de 
mettre en avant que le handicap réel de l’individu n’est pas sa limitation intellectuelle mais les 
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obstacles que celle-ci va introduire dans son fonctionnement quotidien dans la société dans 
laquelle il évolue. On tient donc compte de la globalité de son contexte et non uniquement de 
sa performance à un test standardisé. 
2.2.2. Déficience intellectuelle et apprentissages, quelles implications ? 
Dans son rapport d’expertise sur la déficience intellectuelle (Buntinx et al., 2016), l’INSERM, 
propose une vue d’ensemble des connaissances actuelles concernant la déficience 
intellectuelle. Elle recense les différentes études portant notamment sur les enjeux 
d’apprentissages et de développement des compétences en numératie3. 
Après avoir défini les critères diagnostics, il importe de savoir quels sont les domaines 
cognitifs plus particulièrement touchés chez les personnes ayant une déficience intellectuelle 
et intervenant sur les processus d’apprentissage. En premier lieu, on peut relever une atteinte 
de la mémoire de travail, également nommée mémoire à court terme, elle est destinée à 
stocker les informations lors d’activité mentale complexe. Les auteurs mettent en évidence 
que la majorité des études consultées permettent de dégager une tendance et non une loi 
générale. La constatation est que les performances des élèves ayant une déficience 
intellectuelle sont en dessous de celles des élèves au développement typique lorsque l’on 
compare des groupes d’âge chronologique équivalents. Tandis que ces résultats sont bien plus 
fluctuants dans les comparaisons reposant sur la mise en relation par âge mental des élèves. 
La mémoire de travail semble occuper une place prépondérante dans le développement de 
nombreuses compétences telles que le langage oral, la lecture, le calcul, le raisonnement 
logique. 
Le rapport de l’INSERM mentionne plusieurs travaux ayant eu pour but de vérifier 
l’efficacité des méthodes de rééducation visant à augmenter la mémoire de travail par un 
entrainement intensif. L’efficacité de cet entrainement doit encore se confirmer en menant des 
études plus vastes mais il semble que ce soit une piste de travail pour soutenir les élèves ayant 
                                                
 
3 La numératie est définie par Buntinx et al. (2016) comme : 
L’ensemble des habiletés de compréhension, de production, de manipulation, de 
traitement et d’utilisation des informations et des concepts numériques et 
mathématiques qui permettent à l’individu de gérer les situations de la vie courante, de 
résoudre les problèmes dans les contextes réels et qui sous-tendent sa participation à la 
vie de la société. (p. 34) 
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une déficience intellectuelle dans le développement de leur compétence de mémoire de 
travail. Cet entrainement met l’accent sur le développement de stratégies de mémorisation et 
de processus d’autorépétition interne qui permettent l’activation de la mémoire à court terme.  
Un deuxième domaine mis en avant par le rapport de l’INSERM est celui des fonctions 
exécutives. Elles couvrent trois grands domaines : l’inhibition4, la flexibilité5 et la mémoire 
de travail6. L’étude de l’INSERM mentionne que les performances de personnes ayant une 
déficience intellectuelle dans le domaine des fonctions exécutives ne sont pas seulement liées 
au QI mais dépendent également du comportement adaptatif. Autrement dit, il existe une 
corrélation entre le niveau de fonctionnement adaptatif et la mobilisation des fonctions 
exécutives. Par ailleurs il semble que, plus le niveau de contrôle requis par la tâche proposée 
est élevé, plus l’écart de performance se creuse entre les élèves ayant une déficience 
intellectuelle et les élèves au développement typique. Cela met ainsi l’accent sur le fait que si 
les fonctions exécutives sont fonctionnelles dans des tâches de bas niveau de contrôle, la 
mobilisation des ressources attentionnelles dans des tâches plus complexes ne permet plus 
l’activation des fonctions exécutives de manière efficiente. Büchel et Paour (2005) le 
formulent en ces termes, « Les stratégies se nourrissent des mêmes ressources attentionnelles 
que les autres processus cognitifs et risquent donc de perturber ces derniers tant qu’elles ne 
sont pas hautement automatisées (ce qui veut dire qu’elles n’ont plus besoin de ressources 
attentionnelles). » p. 236 
Les difficultés se situent donc au niveau des stratégies cognitives que l’élève pourra mobiliser 
pour réaliser la tâche qui lui est soumise, mais également dans sa capacité à effectuer un 
transfert de ces stratégies sur d’autres tâches engageant les mêmes processus cognitifs. Cette 
capacité de transfert limitée, qui semble être une difficulté inhérente au déficit intellectuel, 
                                                
 
4 « L’inhibition peut s’exercer pour empêcher l’émission d’une réponse (ou d’une pensée) 
automatique ou dominante qui n’est pas pertinente, ou qui pourrait perturber la réalisation 
d’une tâche. » (Buntinx et al., 2016, p. 473) 
 
5 « La flexibilité renvoie à la capacité de changer de point de vue ou de procédure » (Buntinx 
et al., 2016, p. 473) 
 
6 « La mémoire de travail concerne les opérations de traitement (actualisation, contrôle) 
effectuées sur les informations stockées en mémoire à court terme (verbale ou visuo-
spatiale). » (Buntinx et al., 2016, p. 474) 
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peut être améliorée en automatisant les fonctions exécutives, ainsi que le soulignent Büchel et 
Paour (2005), « [...]maintien et transfert des stratégies ont été améliorés quand les chercheurs 
enrichissent leurs entraînements par l’enseignement explicite des fonctions exécutives. » (p. 
234) 
Un troisième élément évoqué dans le rapport de l’INSERM est le développement du langage 
qui joue un rôle prépondérant dans la construction des apprentissages. L’impact de la 
déficience intellectuelle sur tous les niveaux de langage (phonologique, lexicale, 
morphosyntaxique et pragmatique) n’est pas à démontrer. Il est reconnu que le 
développement du langage étant une condition sine qua non au développement des 
apprentissages, ce dernier est forcément impacté lors d’une déficience intellectuelle. L’impact 
de ces difficultés langagières sur les acquisitions scolaires est principalement dû au fait du 
caractère transversal du langage dans l’enseignement. En effet, « Il en résulte des difficultés 
avérées, entre autres sur le plan du parcours scolaire, compte tenu de l’influence « en retour » 
qu’exerce le langage sur le fonctionnement cognitif en tant qu’outil ou médium de la pensée et 
comme « véhicule » d’acquisition de concepts et de représentations. » (Buntinx et al., 2016, p. 
32). On peut aisément percevoir les barrières à franchir pour lever l’obstacle du langage dans 
les apprentissages. 
Sur la base de ces constatations, qui nous permettent de situer quels domaines de 
fonctionnement cognitif des personnes ayant une déficience intellectuelle sont 
particulièrement touchés, il est intéressant de voir dans quelle mesure cela peut orienter 
l’intervention pédagogique. Les conclusions de l’INSERM évoquent trois pistes principales.  
1. La mémoire de travail et le fonctionnement adaptatif peuvent être grandement 
améliorés s’ils font l’objet d’un entrainement explicite et intensif. 
2. L’apprentissage implicite, qui repose sur l’exposition récurrente de l’élève à une règle 
sans lui en donner la consigne et sans lui en donner le contre-exemple, permettrait de 
mieux ancrer les apprentissages que l’apprentissage explicite. En effet, la capacité 
d’apprentissage implicite serait préservée chez les élèves ayant une déficience 
intellectuelle. Cette aptitude peut faire la transition vers des apprentissages explicites 
en permettant « l’acquisition de connaissances élémentaires qui servent de base à 
l’élaboration de connaissances explicites plus complexes. » (Buntinx et al., 2016, p. 
481) 
3. La remédiation cognitive, conceptualisée par Paour, Bailleux, et Perret (2013), comme 
outil d’enseignement explicite, permet de passer des apprentissages implicites aux 
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apprentissages explicites. « Le travail de médiation vise à aider l’enfant à passer d’un 
niveau procédural, implicite et encapsulé à un niveau conceptuel, explicite et 
décontextualisé » p. 12. Cette approche fait la part belle à l’utilisation du langage 
comme vecteur de pensée et comme outil de structuration des apprentissages. 
Ces constatations débouchent sur une série de recommandations permettant de favoriser 
l’acquisition des compétences en numératie.  
1. Evaluer de manière approfondie la situation et les compétences de l’élève pour 
permettre un enseignement adapté. 
2. Définir les apprentissages prioritaires permettant une numératie fonctionnelle, visant 
la transmission de savoirs concrets et pratiques. 
3. Soutenir le développement du langage qui est l’outil central de l’élaboration de la 
pensée. 
4. Favoriser le développement des compétences au-delà de l’âge scolaire. 
En conclusion, on soulignera l’importance de la maitrise de la numératie dans l’autonomie des 
personnes ayant une déficience intellectuelle. L’enseignement doit être construit pour 
favoriser les acquisitions en tenant compte des spécificités d’apprentissage des élèves. Pour ce 
faire, il est indispensable d’évaluer les besoins, les fonctionnements et d’avoir une 
connaissance approfondie de l’élève pour conceptualiser une intervention efficace. 
2.2.3. L’enseignement des mathématiques aux élèves ayant une déficience intellectuelle 
Bashash, Outhred, & Bochner (2003) ont mené une étude afin de définir s’il existe des 
différences dans les étapes d’acquisition des compétences numériques entre des élèves au 
développement typique et des élèves ayant une déficience intellectuelle. Ils se basent pour 
cela sur l’observation des stratégies de élèves dans les habiletés de dénombrement et les 
mettent en correspondance avec le modèle décrit par Fuson et al. (1982). Leurs conclusions 
mettent évidence qu’aucune différence n’a été observée entre le développement des 
compétences numériques et des stratégies utilisées par les élèves inclus dans leur étude et les 
résultats rapportés dans la littérature pour les enfants au développement typique ayant le 
même âge mental. La différence principale entre ces deux groupes réside dans la question de 
temps, les étapes sont les mêmes mais elles prennent plus de temps pour se développer chez 
les élèves ayant une déficience intellectuelle. L’implication directe se situe dans l’importance 
de maintenir un enseignement sur la durée et de permettre aux personnes ayant une déficience 
intellectuelle de continuer à développer leurs compétences sur le long terme. 
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Dans la littérature, plusieurs travaux ont étudié les effets de méthodes d’enseignement sur les 
compétences mathématiques d’élèves ayant une déficience intellectuelle. Butler et al., (2001) 
ont mené une revue systématique des recherches menées avec des élèves ayant une déficience 
intellectuelle et publiées entre 1989 et 1998. Ils mettent en évidences les différentes modalités 
et leurs effets sur les progrès des élèves. Les auteurs tirent les conclusions suivantes. 
L’enseignement efficace de compétences en numération repose sur la mise en place d’une 
intervention intégrant beaucoup de feedback, d’enseignements explicites ainsi que des phases 
de drill régulières. Ces éléments se rapprochent d’une conception behaviouriste en ce sens 
qu’ils visent l’acquisition systématique de faits et de procédures. 
Par ailleurs, cette publication souligne le fait que si les élèves ayant une déficience 
intellectuelle sont souvent peu performants dans les tâches de résolution de problème et de 
raisonnement, il est possible d’améliorer leurs résultats en leur enseignant explicitement des 
stratégies cognitives. Ces tâches impliquent de développer des compétences d’analyse et de 
traitement de l’information, de communication de solutions et de capacité à trier les données 
utiles. Dans l’étude de Jasper & Van Lieshout (1994), il est mis en évidence que 
l’enseignement de compétences d’analyse textuelle a permis aux élèves de construire des 
représentations mentales ayant alors de meilleures compétences pour résoudre des problèmes. 
C’est l’enseignement direct de stratégies qui donne les meilleurs résultats par opposition à 
l’utilisation de programme d’entrainement informatique. 
Dans leurs conclusions, Butler et al. (2001) recommandent aux enseignants d’utiliser un 
programme d’enseignement des mathématiques incluant aussi bien les méthodes behavioristes 
que constructivistes. Ils soulignent l’importance d’encourager les élèves à la manipulation 
d’une large variété de matériel concret ainsi qu’à l’utilisation de représentations visuelles, 
schémas, dessins, pour explorer les différentes solutions possibles. Il est également 
souhaitable de pouvoir discuter de la procédure utilisée pendant le travail de résolution. 
La revue systématique de Hord & Bouck (2012) fait état des recherche publiées de 1999 à 
2010 sur l'enseignement spécifique des mathématiques aux élèves ayant une déficience 
intellectuelle. Les auteurs soulignent que les recherches ont surtout étudié avec ce groupe 
d’élèves les effets d’interventions visant la mémorisation des faits mathématiques plutôt que 
la compréhension des concepts mathématiques et le développement de capacités de 
raisonnement, rejoignant ainsi les conclusions de l’étude précitée. 
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Les résultats suggèrent que certaines pratiques existent pour aider les élèves avec une 
déficience intellectuelle à améliorer leur compréhension des concepts mathématiques. Les 
outils de métacognition sont mentionnés comme efficaces pour soulager les élèves dans le 
stockage, l'organisation et le traitement des données mathématiques, permettant l’utilisation 
de la mémoire de travail pour le développement du raisonnement. La mobilisation d’outils 
comme la calculatrice, les représentations visuelles, permettent également de centrer 
l’attention sur les tâches de raisonnement. 
En conclusion, on peut souligner le fait que les difficultés de développement des compétences 
en numération ne devraient pas empêcher le travail sur les tâches de résolution de problème. 
Les auteurs s’accordent à dire que ces compétences doivent se développer de manières 
simultanées et qu’il est souhaitable de proposer des moyens concrets à l’élève pour le 
soulager des tâches de calcul afin de lui permettre de progresser également dans la 
construction des compétences de résolution de problème. Si les compétences numériques se 
développent plus lentement chez les élèves ayant une déficience intellectuelle, cela ne doit pas 
être un frein au travail sur les tâches de plus haut niveau incluant la mobilisation de stratégies 
et de raisonnement logique. 
2.3. Le sentiment d'auto-efficacité 
Ce chapitre se propose de définir le concept d’auto-efficacité, aussi nommé sentiment 
d’efficacité personnelle, et de le différencier de la notion d’estime de soi. Il s’agira également 
de le replacer dans le contexte scolaire et de voir en quoi il influence les apprentissages des 
élèves. 
2.3.1. Définition du sentiment d’efficacité personnelle  
Le sentiment d’efficacité personnelle est un concept développé par Bandura (2003), qui 
désigne les croyances qu’ont les individus sur leurs capacités à réaliser certaines 
performances. Bandura dont les thèses sont issues des théories sociocognitives, décrit la 
relation triadique qu’il existe entre trois éléments constitutifs du sentiment d’auto-efficacité : 
les facteurs personnels, le comportement, l’environnement. Ces facteurs interagissent, on 







Figure 2 : Représentation de causalité triadique réciproque 
C’est l’interaction de ces trois axes qui va renseigner l’individu sur sa perception de soi et lui 
permettre de faire des réajustements, de mettre en place une régulation de son action. 
L’individu exerce une influence sur la société et réciproquement. Cependant comme le 
souligne Joet (2009), « Cette influence causale n’implique pas que tous les facteurs exercent 
un impact simultané ni que cet impact ait la même intensité pour tous les facteurs impliqués » 
(p. 70). 
L’individu est un agent dans la mesure où il exerce une influence sur son environnement dans 
le but d’atteindre l’objectif visé. L’agentivité humaine, nous dit Joet (2009), « concerne bien 
ce qui est mis en œuvre intentionnellement par un individu, autrement dit, il est agent dans 
l’accomplissement de ce qu’il désire obtenir. » (p. 69) 
L’efficacité personnelle est donc la perception qu’a l’individu de sa capacité à réaliser 
l’objectif qu’il se fixe. Il va mesurer son degré d’efficacité, non seulement en fonction de sa 
réussite propre, mais aussi sur la base des feed-back de son environnement. Une faible 
perception de son auto-efficacité entravera la capacité de l’individu à mettre en œuvre 
l’objectif visé.  
L’interaction qui existe entre les facteurs du triangle de causalité réciproque influence donc 
directement les comportements humains. Cette interaction, qui concerne en partie les facteurs 
personnels, replace la responsabilité des individus dans leurs capacités à diriger leur existence 
au centre de la question du sentiment d’auto efficacité. En effet, comme le souligne Bandura 
(2006) 
Perceived efficacy plays a key role in human functioning because it affects behavior not 
only directly, but by its impact on other determinants such as goals and aspirations, 
Comportement Environnement  
Facteurs personnels 
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outcome expectations, affective proclivities, and perception of impediments and 
opportunities in the social environment. (p. 309) 
L’évaluation de l’auto-efficacité personnelle permet donc d’avoir une idée du niveau de 
difficulté que l’individu se voit prêt à surmonter. Ainsi donc connaître les mécanismes de 
construction du sentiment d’auto-efficacité « provides further guidelines for structuring 
experiences that enable people to realize desired personal and social changes. » (Bandura, 
2006, p. 319). 
Si l’influence du sentiment d’auto-efficacité est si importante dans le cours de la vie des 
individus, il semble indispensable connaitre les éléments qui permettent son développement. 
Bandura a identifié quatre sources d’informations qui permettent à l’individu de créer ou de 
modifier la perception de soi : 
• Les expériences de maîtrise 
Elles permettent aux individus de se référer à ce qu’ils ont déjà accompli pour construire 
une représentation de leur efficacité dans la tâche. Ces expériences préalables ont une très 
forte influence sur le sentiment d’efficacité personnelle. En effet, aussi bien les échecs que 
les succès marquent fortement les individus. Le sentiment d’auto-efficacité se verra dès 
lors renforcé ou détérioré. Plus que la performance réelle de l’individu, c’est la perception 
qu’il a de sa performance qui va influencer la mesure qu’il fera de sa réussite ou de son 
échec. On le constate, la réalité de la perception est donc toute relative et dépend de 
l’interprétation que l’individu en fait. 
• Les expériences vicariantes 
Les individus utilisent la comparaison pour élaborer une évaluation de leurs performances. 
Ils interprètent les résultats de leurs pairs et établissent une comparaison. Dans le cadre 
scolaire par exemple, un élève va se situer par rapport aux notes obtenues par ses 
camarades, s’il fait mieux qu’eux, son sentiment d’efficacité personnelle se renforce, dans 
le cas contraire, il se péjore. L’impact de cette comparaison sera d’autant plus influent que 
l’élève se compare à un modèle qu’il perçoit comme ayant des capacités identiques aux 
siennes. 
Le rôle de l’expérience vicariante est spécifiquement prégnant dans le milieu scolaire. 
« Particulièrement lorsque les élèves ont des doutes concernant leurs capacités ou n’ont 
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qu’une faible expérience dans la tâche scolaire en question. » comme le souligne Joet 
(2009, p. 79). 
• Les persuasions sociales 
Les persuasions sociales vont influencer le sentiment d’auto-efficacité au travers des feed-
back donnés par les personnes représentant une référence pour l’individu. Ainsi donc, la 
confiance en les capacités de l’individu, exprimées par des personnes significatives, va 
influencer le sentiment d’efficacité. Chez les élèves, l’impact des persuasions sociales est 
toutefois limité car il doit reposer sur la préexistence d’un sentiment d’auto-efficacité. Il 
semble par ailleurs que l’impact de feed-back négatifs soit plus important que celui des 
renforcements positifs.  
• Les états physiologiques et émotionnels 
Des manifestations comme le stress, l’anxiété vont être des indicateurs des dispositions 
émotionnelles de l’individu face à la tâche. S’il repère ce type de manifestations, il va 
interpréter ses capacités à surmonter la tâche qui lui est proposée en fonction de cet état 
émotionnel. Comme l’exprime Joet (2009) « Le fait qu’un élève se sente stressé ou 
anxieux lors de la réalisation d’une tâche scolaire peut lui indiquer qu’il possède un 
manque de capacités dans cette discipline. » (p. 80) 
Les manifestations émotionnelles vont jouer un double rôle puisqu’elles vont non 
seulement influencer le sentiment d’efficacité personnelle, mais aussi de manière plus 
directe les performances réelles de l’individu. En effet, les manifestations physiologiques 
vont fortement agir sur la réussite face à la tâche.  
En conclusion, on peut définir le sentiment d’efficacité personnelle comme étant la somme 
des croyances qu’un individu possède sur sa capacité à atteindre un objectif. Ses croyances 
subissent les influences des trois éléments du triangle de causalité réciproque. Elles se 
construisent sur la base des informations réunies grâce aux quatre sources mentionnées ci-
avant qui permettent à l’individu de se situer dans les trois pôles du triangle. Il s’établit sur 
l’évaluation cognitive que l’individu fait de ses compétences dans un domaine spécifique. 
2.3.2. Sentiment d’auto-efficacité, estime de soi et concept de soi 
Il m’apparait important à ce stade de définir en quoi le sentiment d’efficacité personnelle se 
différencie de la notion d’estime de soi. L’estime de soi renvoie à l’image que l’individu se 
fait de sa valeur personnelle globale. Il ne renvoie pas à sa capacité à réaliser une action. 
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L’estime de soi est un concept plus global tandis que le sentiment d’efficacité personnelle est 
mesuré séparément pour un domaine spécifique voir même pour une tâche précise (Bandura, 
2006). On ne peut mesurer le sentiment d’auto-efficacité global d’un individu. 
Le fait d’avoir un faible sentiment d’auto-efficacité dans un domaine particulier n’implique 
pas forcément une dégradation de l’estime de soi. Par exemple, Un individu peut se sentir 
inefficace dans la réalisation de travaux de couture sans pour autant que cela ne dégrade son 
estime de soi. Le sentiment de compétence en couture n’entrave pas la valeur personnelle que 
l’individu peut s’attribuer. Rosenberg, Schooler, Schoenbach, & Rosenberg (1995) le 
formulent en ces termes, « the central feature of global self-esteem appears to be self-
acceptance or self- respect. Competence is only one factor, and not necessarily the most 
important one, contributing to such feelings. » (p. 144). Vallieres et Vallerand (1990) 
mentionnent la définition de Rosenberg (1985) comme étant l’une des plus pertinente, 
« l’estime de soi élevée est un indicateur d’acceptation, de tolérance et de satisfaction 
personnelle à 1’égard de soi tout en excluant les sentiments de supériorité et de perfection. » 
(Vallieres & Vallerand, 1990, p. 306) 
On y perçoit une dimension affective qui l’éloigne définitivement de la notion du sentiment 
d’auto-efficacité qui, comme nous l’avons vu, est un construit cognitif. Cette dimension 
affective construit la valeur globale que les individus s’attribuent. Blascovich et Tomaka 
(2013) définissent l’estime de soi en science sociale comme étant une construction qui 
quantifie la somme des évaluations affectives de sa propre valeur. 
La dimension affective vient du fait que l’estime de soi se construit sur « un jugement 
personnel de valeur qui est exprimé à travers les attitudes que l’individu possède à l’égard de 
lui-même. C’est une expérience subjective avec laquelle les individus convainquent les autres 
verbalement ou comportementalement. » (Joet, 2009 p. 50) 
Le sentiment de compétence personnelle se distingue également de la notion de concept de 
soi. Cette troisième composante de la construction de l’individu possède à la fois une 
dimension affective et une dimension cognitive. Il réunit l’ensemble des conceptions de soi 
qu’un individu possède dans chaque domaine pour constituer un concept de soi global. Ce 
sont les multiples connaissances que l’individu possède sur lui-même qui vont se rassembler 
et former ce concept global. Il est issu d’un jugement non seulement de compétence 
(dimension cognitive), mais également de valeur de soi (dimension affective). Le concept de 
soi possède donc un aspect multidimensionnel qui a été mis en évidence par Shavelson, 
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Hubner, et Stanton, (1976) puis repris et affiné par Marsh, Byrne, et Shavelson, (1988). Dans 
le modèle proposé par ces auteurs, le concept de soi est hiérarchisé. Il part du concept de soi 
global lui-même divisé en deux sous-catégories, le concept de soi académique et le non 
académique. Chacune de ces catégories est alors divisée en sous-domaines plus spécifiques 
tels que les matières scolaires pour la partie académique et les aspects sociaux ou physiques 












Figure 3 : Représentation des sous-domaines du concept de soi développés par Shavelson et al. (1976), p. 413 
Si cette hiérarchisation fait entrevoir que le concept de soi se subdivise en de nombreuses 
conceptions qui vont du plus global au plus spécifique, « il est important de considérer qu’à 
l’origine de ces multiples conceptions, il n’y a qu’un seul et même concept de soi. » 
(Martinot, 2001 p. 484). C’est l’ensemble des facettes de l’individu qui vont constituer ce 
concept de soi global. 
Le concept de soi n’est pas lié à la performance dans une tâche spécifique comme l’est le 
sentiment d’efficacité personnelle. Il se constitue dans des domaines plus vastes. Il s’appuie 
sur un regroupement d’expérience ou de situations pour constituer des conceptions plus 
globales qui, mises ensemble, vont faire émerger le concept de soi.  C’est en cela qu’il diffère 
du sentiment d’efficacité personnelle comme le définissent Pajares & Miller (1994) 
Self-concept differs from self-efficacy in that self-efficacy is a context-specific 
assessment of competence to perform a specific task, a judgment of one's capabilities to 
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execute specific behaviors in specific situations. Self-concept is not measured at that 
level of specificity and includes beliefs of self-worth associated with one's perceived 
competence. (p. 194) 
Ces conceptions de soi sont emmagasinées en mémoire de façon plus ou moins organisée. La 
manière dont elles se développent repose sur deux modèles de comparaisons décrits par 
Marsh (1986). Les comparaisons internes et externes. 
La comparaison interne : l’étudiant compare ses perceptions de soi dans un domaine 
spécifique avec les performances qu’il a obtenues dans un autre domaine scolaire. Il va ainsi 
construire une échelle d’évaluation interne lui permettant de se situer par rapport à ses propres 
performances. 
La comparaison externe va reposer sur la mise en relation de ses résultats avec les résultats 
des camarades se situant dans son cadre de référence. Le concept de soi élevé dans une 
discipline peut se développer si l’élève se sent compétent par rapport à ses pairs. 
En fonction du modèle de comparaison privilégié par l’élève, le concept de soi ne reflètera 
que le niveau par rapport à une référence, interne ou externe. Ainsi un élève faible en calcul 
selon une modèle de comparaison externe (en dessous de la moyenne de classe par exemple) 
peut développer un concept de soi élevé dans cette matière, en comparaison interne, si ses 
résultats en production de texte sont plus bas que ceux qu’il obtient en calcul. 
Pour conclure, on peut définir le concept de soi comme une perception globale de compétence 
se développant sur des éléments spécifiques mis en relation dans un jeu de comparaison 
externe ou interne. 
2.3.3. Le sentiment d’auto-efficacité dans le milieu scolaire 
Le sentiment d’efficacité personnelle joue un rôle prépondérant dans la manière dont les 
élèves vont d’aborder les tâches proposées en milieu scolaire. Il est donc primordial de 
s’intéresser à la manière dont il se développe. Nous avons évoqué les sources qui vont 
favoriser son émergence dans la définition que nous en avons donnée précédemment. 
Dans leur article, Galand et Vanlede (2004) soulignent 
[...] que les performances d’un apprenant ne dépendent pas seulement de ses 
compétences « objectives », mais également de sa confiance en sa maîtrise de celles-ci. 
Des apprenants ayant des compétences cognitives supérieures à la moyenne peuvent 
donc avoir des croyances d’efficacité scolaire faibles, avec toutes les conséquences 
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négatives qui y sont associés, comme le montrent les études réalisées sur l’illusion 
d’incompétence (Phillips, 1984 ; Marquotte & Bouffard, 2003). Inversement, un 
apprenant ayant de faibles acquis de départ mais qui croit en ses capacités à les utiliser 
efficacement peut fortement développer ses compétences. (p. 7) 
On perçoit dès lors aisément l’impact que le sentiment d’efficacité personnelle peut avoir sur 
le parcours scolaire des élèves. Dans leur article, les deux auteurs font état des résultats de 
recherches effectuées en vue de soutenir le développement du sentiment d’auto-efficacité. Ils 
mettent en avant une série de pratiques d’enseignement favorisant le sentiment de compétence 
chez les élèves. Evoquant notamment la formulation d’objectifs à courts termes qui soient 
formulés en termes de compétence visée et non de réalisation de tâche. L’évaluation doit être 
repensée et proposer à l’élève de se centrer sur sa progression individuelle et non sur la mise 
en relation de ses résultats avec ceux de ses pairs. C’est le chemin parcouru par chacun de 
manière individuelle qui doit donner des indications sur l’évolution de ses compétences. La 
mise en place d’un système de feedback précis de l’enseignant permet à l’apprenant de mieux 
élaborer son auto-évaluation et de se situer dans la progression qu’il est en train de suivre. Ce 
feedback doit amener également des suggestions d’amélioration spécifiques pour permettre à 
l’élève de réajuster et d’améliorer ses résultats. La mise en place des activités liées aux 
compétences visées doit être structurée pour permettre une progression dans l’acquisition de 
la compétence. Une évaluation pas à pas, permet de quittancer les compétences déjà atteintes 
et de renforcer le sentiment d’efficacité. Ces propositions vont dans le sens d’une plus grande 
différenciation des apprentissages pour être au plus près des besoins de chaque élève. 
Les auteurs concluent en affirmant  
[...] qu’il est possible de mettre en place une structuration des activités d’apprentissage 
qui soutient une acquisition graduelle de compétences et leur validation progressive, et 
de développer ainsi le sentiment d’efficacité et l’engagement des apprenants, même 
quand ceux-ci ont un niveau initial de compétence très bas. (p. 14) 
On le voit, repenser les pratiques d’enseignement permet d’introduire un cercle vertueux 
induisant la construction d’un sentiment de compétence débouchant lui-même sur le 
développement du sentiment d’efficacité personnelle. 
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2.4. Le contexte inclusif 
Thème d’actualité s’il en est, la notion d’inclusion scolaire n’est pas toujours bien différenciée 
de celle d’intégration. Elle souffre souvent d’une définition imprécise qui maintient le flou et 
empêche une bonne compréhension des enjeux d’un contexte inclusif. Je vais tenter de 
clarifier les concepts d’intégration et d’inclusion.  
Rappelons tout d’abord que nous sommes passés d’un système scolaire à vision ségrégative à 
un projet d’école intégrative. Dans le premier modèle, les élèves à besoin éducatifs 
particuliers étaient orientés vers des structures spécialisées visant à prendre en charge leur 
scolarité en tenant compte de leur déficience et en tentant d’y pallier. Peu à peu, un 
mouvement de désinstitutionalisation se met en route. Partant des pays anglo-saxons, puis 
d’Europe du nord, il commence à faire son chemin jusqu’en Suisse et se développe sur l’idée 
qu’une meilleure intégration des personnes porteuses de handicap dans la société passe par 
une scolarisation en milieu dit ordinaire (Sermier-Dessemontet 2012). Dès lors, on part du 
postulat que tout élève peut suivre un cursus scolaire dans l’établissement scolaire de son 
quartier si on lui fournit l’aide nécessaire afin pallier à ses déficiences. On reste jusqu’alors 
dans une vision où l’intégration reste l’apanage des élèves dont le handicap est léger et peut 
être compensé par la mise en œuvre d’un dispositif pédagogique spécifique et individualisé 
(Thomazet, 2010),  
L’école ordinaire, pour devenir inclusive, doit s’organiser pour répondre aux besoins 
éducatifs particuliers de tous les élèves alors que l’intégration, [...] suppose la mise en 
œuvre de dispositifs de soutien et de rééducation pour adapter l’enfant ou l’adolescent à 
l’école ordinaire (p. 19) 
Il y a donc un changement de paradigme dans le glissement d’une école intégrative vers une 
école inclusive. L’évolution vers un contexte inclusif, dès le début des années 2000, se fait 
parallèlement à l’évolution du regard que la société porte sur le handicap (Sermier-
Dessemontet, 2012 ; Thomazet, 2010). Cette évolution, que nous avons également 
mentionnée dans le chapitre précédent sur la définition de la déficience intellectuelle, mène 
vers une vision dans laquelle le handicap est perçu en termes de désavantage, de limitation 
contextuelle. On dénote clairement l’influence de ce concept dans le DSM V avec la prise en 
compte de la limitation des comportements adaptatifs plus que des scores de test 
d’intelligence standardisé. Il en va de même concernant le concept d’inclusion. On ne cherche 
plus à pallier au déficit des élèves à besoins particuliers mais bien à adapter le contexte 
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scolaire aux besoins de chacun afin que tous y trouvent une place favorisant les 
apprentissages (Thomazet, 2010)7.  
Loin d’être adopté comme le fonctionnement standard de l’école actuelle dans notre pays, 
l’inclusion fait l’objet de nombreux débats, non seulement sur sa définition, mais également 
sur ses aspects idéologiques. Ces points de tensions sont décrits dans l’ouvrage de Sermier-
Dessemontet (2012) qui relève les éléments suivants : 
• L’inclusion implique-t-elle la disparition complète de la scolarisation ségrégative, 
même pour les déficiences importantes ? 
• Le maintien des catégories diagnostiques a-t-il un sens dans la mesure où 
l’hétérogénéité est considérée comme la norme ? 
• L’école inclusive porte l’idéologie de créer une société plus démocratique, est-ce 
réaliste de faire porter à l’école seule la possibilité de cette évolution sachant qu’elle 
est le reflet de la société qu’elle vise à transformer ? 
• La pression qui pèse sur les enseignants dans la mise en œuvre du projet d’école 
inclusive n’est-elle pas de nature à décourager certains ? Sont-ils prêts à assumer la 
responsabilité de l’enseignement pour tous ? Au-delà de l’aspect idéologique, quel est 
leur degré d’adhésion au projet inclusif ? 
Ces éléments révèlent la complexité des enjeux autour de la construction d’une école 
inclusive. L’école et la société sont en constante évolution, l’interdépendance qui existe entre 
elles implique que l’évolution de l’une entraine des changements chez l’autre. Le changement 
de terminologie n’est qu’un début, ce sont les pratiques qui doivent encore s’ancrer dans le 
quotidien scolaire pour que l’on puisse réellement parler d’école inclusive. 
Ce changement de paradigme pousse l’école à raisonner non plus en termes de catégorie de 
handicap mais sur la base des besoins éducatifs particuliers de chacun des élèves. L’école doit 
chercher à donner une réponse aux difficultés scolaires quelle qu’en soit la cause et non à 
chercher une origine à ces difficultés. « Le Warnock report [cité par Thomazet (2012)] cité 
plus haut nous donne une première piste pour construire des catégories scolairement 
pertinentes. Il distingue trois types de besoins : besoins d’aménagement pour accéder aux 
enseignements, besoins d’aménagement dans les programmes et besoins d’attention parti- 
                                                
 
7 Voir en ANNEXE 1 le tableau synthétique des caractéristiques des trois modèles de 
scolarité, ségrégative, intégrative et inclusive par (Thomazet, 2010). 
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culière à l’organisation sociale et au « climat émotionnel » dans lesquels les apprentissages 
prennent place. » (p. 14) 
Ces propos introduisent la notion de différenciation des apprentissages. Legendre (2005) en 
donne la définition suivante, « un principe et une pratique qui préconisent que les 
planifications et les interventions pédagogiques respectent les diverses caractéristiques des 
élèves significatives de la réussite de leurs apprentissages. » (p. 417) 
La différenciation pédagogique est un dispositif d’enseignement qui ne se limite pas à une 
intervention compensatoire visant à permettre à un élève en situation de handicap de 
poursuivre son parcours scolaire. Elle est un parti pris dans l’organisation d’une classe à visée 
inclusive de manière large et telle que définie notamment par (Ainscow, Dyson, et Booth, 
2006). L’école inclusive n’est pas uniquement le fait de l’accueil d’élèves à besoins 
particuliers mais « it is increasingly seen more broadly as a reform that responds to diversity 
among all learners » (Ainscow, Dyson, & Weiner, 2013, p. 4). La différenciation pédagogique 
vient en réponse à cette diversité croissante qui constitue les classes et permet de donner à 
chacun les outils nécessaires à l’apprentissage. Ainsi, « l’enseignant qui différencie dans un 
contexte inclusif trouvera différents moyens pour soutenir et encourager l’expression de la 
diversité ainsi que pour mettre en évidence la contribution que ces différences peuvent 
apporter dans les processus d’enseignement-apprentissage. » (Prud’homme, Duchesne, 
Bonvin, Vienneau, et Choi, 2016, p. 127) 
La mise en œuvre de la différenciation intervient non seulement sur les dispositifs 
d’enseignement mais également sur les caractéristiques de mise en pratique. Dans son travail 
de recherche, Paré (2011) fait l’inventaire de ses différents éléments de différenciation.8  
On le constate, la différenciation pédagogique est un objet d’une extrême complexité qui 
engage la responsabilité de l’enseignant dans la réussite de ses élèves puisqu’il sous-tend le 
fait que l’enseignant élabore un projet d’enseignement tenant compte des apprenants et leur 
permettant de réussir au mieux de leurs capacités. 
La différenciation pédagogique permet de tenir compte des spécificités de tous les apprenants 
et d’adapter les enseignements aux difficultés d’apprentissages et aux besoins de chacun. On 
                                                
 
8 Voir les tableaux en ANNEXE 2 
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peut dresser le constat que cette pratique rejoint les recommandations du groupe d’experts de 




3.1. Questions de recherche 
L’objectif de cette étude expérimentale à cas unique est de questionner les effets d’un 
enseignement spécifique des notions de numération sur l’évolution des compétences dans le 
domaine de la numération et du calcul ainsi que sur le sentiment d’efficacité personnelle dans 
ces domaines, d’un élève ayant une déficience intellectuelle et suivant sa scolarité en classe 
ordinaire. 
1. Quel est l’effet d’un enseignement différencié de la numération utilisant un matériel 
spécifique sur le développement des compétences en numération et en calcul ? 
2. Comment le sentiment d’efficacité personnelle en numération et en calcul évolue-t-il 
suite à l’utilisation de matériel de différenciation permettant des expériences de 
maitrise pour l’élève ? 
Afin de répondre à ces questions, une collecte de données a été effectuée dans une classe d’un 
établissement scolaire DGEO du canton de Vaud. 
3.2. Méthodologie 
3.2.1 Participants 
La récolte de données s’est déroulée dans une classe de 5P fréquentée par Cédric9, élève suivi 
par le SESAF et intégré dans la classe. Il est suivi depuis le début de la 3P. Il a été maintenu à 
la fin de la 4P et a refait cette année scolaire. Cédric a reçu un diagnostic de déficience 
intellectuelle. Des tests de mesure de QI réalisés en 2014 ont mis en évidence une déficience 
intellectuelle légère avec un développement général de 3 ans en retard sur la norme. Ce bilan 
souligne aussi les grandes difficultés dans la production du langage oral, ces limitations étant 
moins présentes dans le langage réceptif. Le rapport fait également état des difficultés 
attentionnelles pour lesquelles Cédric est médiqué. Il bénéficie d’un accompagnement de 
renfort pédagogique de 6 périodes hebdomadaires et du soutien d’une aide à l’enseignante de 
4 périodes. Il a un programme personnalisé, il suit les activités de la classe tout en 
poursuivant des objectifs différenciés. Des aménagements dans les 5 domaines de 
                                                
 
9 Afin de garantir l’anonymat, un prénom d’emprunt est utilisé. 
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différenciation proposés par Paré (2011) sont mis en place afin que Cédric puisse vivre une 
scolarité la plus inclusive possible. 
Cédric est un faible lecteur. Il arrive à décoder des mots de deux syllabes et connait la plupart 
des correspondances phonème-graphème. L’accès au sens de ce qu’il lit est très limité, il peut 
comprendre des mots isolés mais pas des phrases complètes. Il entre très peu dans les 
échanges verbaux. Dans le contexte de la classe, il communique principalement par 
onomatopées ou par gestuelle. Il ne s’exprime pas devant le groupe classe, ni auprès de 
l’enseignante dans toutes les activités scolaires. Dans les autres moments (récréations, 
transitions), il arrive à s’exprimer en faisant des assemblages de mots. La phrase orale n’est 
pas encore bien maitrisée, il conjugue les verbes principalement au présent quelles que soient 
les situations. Il est très passif en classe et base la plupart de ses actions sur l’imitation de ses 
pairs. Il a constamment besoin de stimulation de la part de l’enseignant pour se maintenir 
actif. Il manifeste très peu d’intérêt pour ce qui lui est proposé et ne fait pas part de ses envies 
ou de ses besoins. S’il n’a pas compris ce que l’on attend de lui, il ne va pas l’exprimer. Il fait 
preuve de très peu d’autonomie ou d’esprit d’initiative, il attend la plupart du temps les 
demandes pour commencer à agir, ceci y compris dans les rituels quotidiens. Il manifeste de 
la satisfaction à côtoyer les autres élèves, il reste souvent en périphérie des interactions mais 
se plait à observer les actions de ses camarades. Il arrive à participer aux jeux collectifs durant 
les récréations. Il a des relations sociales stables avec un petit groupe de 3-4 élèves. 
Dans son attitude générale, Cédric vient en classe avec le sourire. Il est respectueux du cadre, 
des rituels et des règles de la classe. Il arrive sans problème à gérer les temps de transition et à 
suivre le rythme scolaire. 
L’intervention a été faite en collaboration avec l’enseignante titulaire de la classe. Cette 
dernière est très soucieuse de mettre en place une pédagogie différenciée permettant à chacun 
de progresser en fonction de ses besoins. Elle fait preuve de beaucoup de souplesse dans son 
fonctionnement et dans sa planification laissant ainsi la possibilité de réajuster en fonction des 
observations. 
Une demande de consentement éclairé a été faite auprès des parents de Cédric afin d’obtenir 
leur accord pour la mise en œuvre de l’intervention SirIus. La récolte de données s’est 
échelonnée sur une année scolaire, de juin 2015 à juin 2016, selon la planification suivante. 
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3.2.2 Planification 
Le tableau présente l’échelonnement des mesures du sentiment d’efficacité personnelle et des 
tests de mesures des compétences en mathématiques.  
 Juin 15 































efficacité n o4 
Post-test en 
mathématiques 
 Mobilisation des interventions et tenue d’un journal de bord  
Tableau 1 : Plan de recherche 
3.2.3. Elaboration de l’échelle de mesure du sentiment d’auto-efficacité 
Afin de mesurer la progression du sentiment d’auto-efficacité chez Cédric, j’ai élaboré une 
échelle de mesure utilisant les items et les éléments déterminants proposés par Bandura 
(2006). Bandura insiste sur l’importance de certains éléments qui sont indispensables à la 
validité de l’échelle de mesure. Comme souligné dans le cadre théorique, il est impératif de 
construire cette échelle de manière spécifique en utilisant des items relatifs au domaine 
évalué. Cette échelle doit être précise et regrouper des items propres à la discipline scolaire 
dans laquelle on souhaite que l’élève s’évalue. Ainsi, Joet (2009) le souligne très clairement 
en résumant les propos de Bandura selon ces termes :  
Il est également important que les chercheurs qui construisent cette échelle le fassent en 
respectant bien le fait que les jugements d’auto-efficacité sont propres à une tâche ou à 
un domaine spécifique de la discipline scolaire d’intérêt et, par conséquent, qu’ils 
évitent les items reflétant une dimension trop générale qui affaiblirait les effets de cette 
perception de soi. (p. 122) 
Pour construire une échelle de mesure il faut identifier les obstacles qui vont nécessiter une 
auto-régulation de la tâche dans le but de mesurer l’impact de ces obstacles sur la progression 
du sentiment d’auto-efficacité de l’apprenant. L'évaluation de l'auto-efficacité va refléter le 
niveau de difficulté que l’élève croit qu'il peut surmonter. 
Les items se succèdent selon une difficulté évolutive permettant ainsi de voir jusqu’où l’élève 
se sent dans un sentiment de maitrise et à quel niveau de difficulté de la tâche il perd 
confiance en ses capacités à y faire face. 
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L’échelle d’évaluation va proposer des niveaux de gradation. Plus les niveaux de gradation 
seront nombreux plus l’analyse sera fiable et nuancée. « Scales that use only a few steps 
should be avoided because they are less sensitive and less reliable. » (Bandura, 2006, p. 312) 
En effet, les gens évitent les positions extrêmes, une échelle avec seulement quelques niveaux 
peut, en utilisation réelle, se réduire à un ou deux points : Ainsi, avec une échelle de mesure à 
5 intervalles l’utilisateur va fréquemment éliminer les deux niveaux extrêmes et ne s’évaluer 
que sur la base des trois niveaux médians réduisant ainsi le champ des réponses possibles.  
J’ai donc procédé à l’élaboration de l’échelle d’évaluation de mesure spécifique pour Cédric 
en sélectionnant les items faisant partie du domaine des mathématiques et plus spécifiquement 
de la numération et du calcul. L’échelle élaborée comporte 26 items organisés du plus général 
au plus spécifique et suivant un niveau de difficulté progressif. Je me suis basée sur les 
sources d’informations identifiées par Bandura et permettant de tracer le contour du sentiment 
d’efficacité personnelle ainsi que sur les éléments de progression du PER dans la construction 
des savoirs mathématiques. J’ai choisi de proposer une gradation à 5 niveaux pour réduire la 
complexité des réponses pour Cédric tout en étant consciente de la possibilité d’obtenir des 
résultats peu nuancés. Cette gradation est proposée sous la forme de visages allant du plus au 
moins souriant selon de degré d’accord avec l’affirmation proposée.10 
J’ai effectué 4 mesures durant l’année scolaire selon la planification présentée précédemment. 
Ces mesures ont été faites en individuel, j’ai moi-même fait la lecture des items à Cédric en 
raison de ses difficultés en lecture. 
3.2.4. Mesure des compétences en mathématiques 
La mesure des compétences en mathématiques de Cédric a été réalisée avec une version 
abrégée du TEDI-Math (Van Nieuwenhoven et al., 2008). Ce test a été réalisé en individuel 
avec une collaboratrice faisant partie de l’étude SirIus. Le post-test et le pré-test ont été 
effectués selon la planification présentée. 
Le TEst DIagnostique des compétences de base en MATHématiques est utilisé pour le 
dépistage et l’évaluation des troubles des apprentissages numériques chez les enfants de 4 à 8 
ans. La version abrégée de ce test (Garrote, Moser Opitz, & Ratz, 2015) propose des épreuves 
                                                
 
10 ANNEXE 3 
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permettant d’examiner les 6 domaines de compétences numériques évalués par le test 
original. 
1. Le comptage oral évalue la maitrise de la séquence numérique verbale (compter par ordre 
croissant, avec une borne inférieure et /ou supérieure, à rebours et par pas de 2 ou de 10) 
2. Le dénombrement évalue la capacité à dénombrer des patterns linéaires et aléatoires ainsi 
que les habiletés décrites par Gelman et Gallistel (2009). 
3. La compréhension du système de numération propose des épreuves de quatre types qui 
évaluent le système numérique arabe (discriminer les nombres arabes d’autres symboles et 
comparer des nombres arabes), le système numérique oral (comparer des nombres oraux), 
le système en base 10 et le transcodage (lire des nombres arabes et écrire des nombres 
arabes sous dictée). 
4. Les opérations logiques (sériation, conservation, inclusion et décomposition additive) sont 
évaluées dans des situations spécifiquement numériques, elles reposent sur les théories 
piagétiennes. 
5. L’estimation de la grandeur est testée grâce à une épreuve de comparaison de patterns de 
points et une épreuve d’appréciation de l’écart relatif de deux nombres arabes par rapport à 
un nombre arabe cible. 
6. Les opérations (addition, soustraction et multiplication) sont évaluées à l’aide d’items 
imagés, verbaux et arithmétiques. 
La passation du test se fait en individuel et permet un repérage précis des difficultés et des 
acquis des enfants. 
3.2.5. Matériel SirIus 
Le matériel proposé pour l’enseignement des mathématiques a été développé dans le cadre 
d’un projet de recherche mené en collaboration par les universités de Zürich et Fribourg et la 
HEP Vaud avec le financement du Fond National Suisse de la recherche scientifique. Il vise 
notamment à soutenir les enseignants de classes intégrant des élèves ayant une déficience 
intellectuelle dans la différenciation de l’enseignement. 
L’intervention en mathématique propose donc un matériel spécifique aux classes faisant 
partie de l’étude. Ce matériel a pour but de favoriser la construction des premières 
compétences numériques décrites comme étant fondamentales et prédictives de la réussite 
future des élèves (Clements & Sarama, 2014;)Krajewski & Schneider, 2009). Ce matériel a 
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été développé sur la base des théories du modèle de Krajewski et Ennemoser, (2013). 
L’accent est mis sur le niveau II, le développement du « lien quantité mots-nombre/chiffre ». 
Le matériel proposé vise à favoriser la différenciation en proposant à l’enseignant des outils 
flexibles et permettant de faire face à des niveaux d’une grande hétérogénéité. Des variables 
didactiques sont proposées pour permettre une mobilisation du matériel indépendamment du 
niveau des élèves. 
Le matériel fournit des liens avec la théorie des différents apprentissages en jeu dans les 
activités proposées. Il contient des suggestions pédagogiques pour la relance ou la 
remédiation des apprentissages mais également dans la planification de ces derniers. De plus, 
des informations concernant l’enseignement spécifiques des mathématiques aux élèves en 
difficultés sont proposées. Ces conseils reposent sur les éléments vérifiés comme étant des 
stratégies d’enseignement efficaces selon la recherche (Peterson Miller, Butler & Kit-hung, 
1998; Browder, Spooner, Ahlgrim-Delzell, Harris & Wakemanxya, 2008;)Gersten et al., 
2009). 
Les modalités d’enseignement proposées sont variées (jeux, flash-cards, cahiers 
d’exercices...) et mobilisent du matériel de manipulation (cadres de 20, cubes de base 10, 
jetons). Les recherches démontrent que les élèves ayant une déficience intellectuelle tirent le 
meilleur parti d’un enseignement des mathématiques structuré et systématique faisant la part 
belle à la mise en pratique et fournissant des opportunités variées d’apprendre les concepts 
travaillés, ou de mobiliser la compétence visée, tout en bénéficiant de feedbacks 
systématiques (Hord & Bouck, 2012, Butler et al., 2001). Le matériel utilisé lors de 
l’intervention a été développé selon ces principes.  
3.2.6 Planification des enseignements en mathématiques 5P 2015-2016 
La planification des enseignements dispensés en classe est du ressort de l’enseignante titulaire 
de la classe. Les thèmes travaillés avec Cédric sont identiques à ceux travaillés avec le groupe 
classe. Ce sont les objectifs qui sont différenciés. Cette planification est construite en 
collaboration avec d’autres enseignants de l’établissement et suit le découpage présenté 
succinctement sous forme de tableau ci-dessous.11 
                                                
 
11 Voir la planification annuelle complète en ANNEXE 4 
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Activité et planification collective pour 
Cédric et le groupe-classe 




Activités collectives occasionnelles 





















Tableau 2 : Résumé de la planification annuelle des enseignements en mathématiques 
Les cases grisées spécifient les thèmes en lien avec le matériel proposé par la recherche 
SirIus. 
3.2.7 Objectifs de travail mobilisation du matériel SirIus 
Suite au pré-test de mathématiques de juin 2015, et selon l’atteinte des objectifs de l’année 
scolaire précédente, des objectifs personnalisés ont été élaborés pour Cédric. Ces objectifs ont 
été travaillés selon la même temporalité que dans le tableau ci-dessus. Ils vont être détaillés et 
mis en lien avec les interventions SirIus mobilisées pour soutenir les apprentissages. Certaines 
des activités et interventions mentionnées dans ce tableau font l’objet représentations 




Dans le domaine numérique jusqu’à 200 
Comptage oral : 
Objectifs Activité ou interventions SirIus 
représentatives 
Réciter oralement la suite numérique 
jusqu’à 200 dans l’ordre croissant 
• Atelier de comptage oral 
Compter de 1 en 1, de 10 en 10, à partir 
d'un nombre donné 
• Atelier de comptage oral 
• Jeu Les voleurs et le trésor 
Compter de 2 en 2, de 5 en 5 à partir de 0 
Suite numérique : 
Objectifs Activité ou interventions SirIus 
représentatives 
Compléter une suite numérique lacunaire • Bande numérique (cahier de l’élève 1, 
p. 7-9) 
Produire un nombre plus grand ou plus 
petit d'une unité qu'un nombre donné 
• Nombres voisins (cahier de l’élève 1, p. 
10-12) 
• Jeu 10 gagne 
Passer du mot-nombre oral à son écriture 
chiffrée 
 
Comparer, classer, encadrer, intercaler des 
nombres 
• Mettre les nombres dans l’ordre (cahier 
de l’élève 1) 
Ordonner des nombres dans l'ordre 





Objectifs Activité ou interventions SirIus 
représentatives 
Dénombrer une collection d'objets, par 
comptage organisé, par groupements de 10 
• Atelier des quantités 
• Dénombrer et faire des ensembles 
(Cahier de l’élève 1) 
• Appréhender des quantités (cahier de 
l’élève 1) 
• Jeu Gribsch-Grabsch 
• Jeu Mémory 
• Cadre de 20 
• Jeu des pièces d’or 
Comparer des collections ou constituer 
une collection ayant un nombre donné 
d'objets, par correspondance terme à 
terme, par dénombrement, par estimation 
Décomposition de nombres : 
Objectifs Activité ou interventions SirIus 
représentatives 
Passer du mot-nombre (oral ou écrit) à sa 
décomposition en unités et dizaines, et 
inversement 
• Faire correspondre une quantité et un 
nombre (blocs de base 10 et cartes-
nombre) 
• Système décimal (cahier de l’élève 3) 
Représenter un nombre avec du matériel 
varié (allumettes, blocs de 10, jetons...) 
• Système décimal (cahier de l’élève 3) 
Appréhender les décompositions en deux 
termes des nombres jusqu’à 6  
• Le lancer de jetons 
• Cahier de l’élève 2 
• Toujours 8 
• Jeu Les provisions 
Appréhender les décompositions en deux 
termes des nombres 5-10-20-100 
• Cahier de l’élève 2 
• Cadre de 100 
 
 41 
Mémoriser des compléments à 10 • Cahier de l’élève 2 
• Cadre de 10 
• Toujours 10 
Opérations : 
Objectifs Activité ou interventions SirIus 
représentatives 
Développer une représentation de base de 
l’addition et de la soustraction 
• Mise en scène des situations 
• Représentation de base de l’addition et 
de la soustraction (cahier de l’élève 3) 
Utiliser le surcomptage, utilisation 
d'outils de calcul appropriés : calcul 
réfléchi avec possibilité d'utiliser un 
support (bande numérique, tableau des 
nombres,…), répertoire mémorisé, 
calculatrice 
• Cartes de manipulation 
• Calculs en image 
• Mise à disposition de matériel (jetons, 
blocs de 10, allumettes…) 
• Atelier de calcul mental 
 
Utiliser les propriétés du système de 
numération et de l'addition 
(commutativité, associativité, élément 
neutre) pour organiser et effectuer des 
calculs de manière efficace 
Utiliser des supports de référence pour 
résoudre des problèmes de calcul 
(répertoire additif, soustractif) 




4.1. Progression des compétences en numération 
La mesure des progrès des compétences de Cédric en numération s’est faite sur la base de la 
version abrégée du TEDI-Maths présenté précédemment. Selon la planification, un pré-test a 
été réalisé en juin 2015 avant la mise en œuvre de l’intervention et un post-test effectué en 
juin 2016. 
Le test propose des épreuves comprenant plusieurs items dans les catégories suivantes : 
1. Comptage (11 items) 
2. Dénombrement (8 items) 
3. Compréhension du système numérique (68 items) 
4. Opérations logiques (13 items) 
5. Opérations (28 items) 
6. Estimation de la grandeur (18 items) 
Les scores obtenus par Cédric au TEDI-Math abrégé sont présentés sous forme de graphiques 
par domaines et calculés en pourcentage obtenu en rapport avec le score maximum. Ils sont 
livrés bruts et seront commentés dans la partie de discussion des résultats. 
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4.1.1 Comptage oral 
 
Graphique 1 : Scores de Cédric à la version abrégée du TEDI-Maths en comptage 
Ce graphique suggère que Cédric a fait une progression dans les compétences en comptage 
oral au cours de cette année scolaire. 
Comptage oral 
Juin 2015 : Cédric a récité la suite orale des nombres de 1 en 1 par ordre croissant jusqu’à 31 
sans erreur. Il a récité la suite orale des nombres à partir d’un nombre donné. Il a commis des 
erreurs lors du comptage par pas de 2 mais a réussi par pas de 10. Il a aussi pu compter à 
rebours. 
Juin 2016 : Cédric a récité la suite orale des nombres de 1 en 1 par ordre croissant jusqu’à 43 
sans erreur. Il a récité la suite orale des nombres à partir d’un nombre donné. Il a compté sans 












Graphique 2 : Scores de Cédric à la version abrégée du TEDI-Maths en dénombrement 
On peut observer une progression significative qui laisse penser que Cédric a développé ses 
habiletés de dénombrement durant l’année scolaire. 
Dénombrement  
Juin 2015 : Cédric arrive à dénombrer une collection de 5 objets. Il n’a pas réussi le 
dénombrement des collections de 9 et 12 objets. Il compte dans sa tête sans effectuer de 
pointage des objets. Il ne procède pas à un recomptage lorsqu’on lui demande le nombre 
d’objets en tout ce qui suppose que le principe de cardinalité est acquis. 
Juin 2016 : Cédric arrive à dénombrer les collections comprenant jusqu’à 12 éléments. Il 
procède en pointant chaque élément, le pointage et le comptage sont synchronisés. Le 










4.1.3 Compréhension du système numérique 
 
Graphique 3 : Scores de Cédric à la version abrégée du TEDI-Maths en compréhension du système numérique 
Une légère progression des résultats de Cédric dans la compréhension du système numérique 
est observable.  
Compréhension du système numérique 
Système numérique arabe : 
Juin 2015 : Cédric a pu différencier les chiffres arabes d’autres symboles ou signes. Il a 
réussi à comparer correctement les nombres écrits entre 1 et 99 mais a commis beaucoup 
d’erreurs pour les nombres plus grands que 100 (montrer le plus grand nombre). 
Juin 2016 : Il différencie correctement les chiffres arabes d’autres symboles, réussit la 
comparaison des nombres jusqu’à 99 et commet beaucoup d’erreurs dans la comparaison de 
nombres au-delà de 100. 
Système numérique oral : 
Juin 2015 : Cédric n’a commis qu’une erreur dans la comparaison des nombres dits 
oralement entre 1 et 700 (identifier le nombre le plus grand). 
Juin 2016 : Deux erreurs ont été commises dans la comparaison des nombres dits 










Système en base dix : 
Juin 2015 : Cédric arrive à énoncer un nombre qui correspond à une représentation en 
base 10 (un paquet de 10 et 4 bâtonnets). Par contre il commet des erreurs lorsqu’il s’agit 
de dire de combien de paquets et bâtonnets est formé un nombre. 
Juin 2016 : Si l’énonciation du nombre en fonction de la représentation en base 10 est 
réalisée avec succès, le passage du nombre en décomposition de base 10 met Cédric en 
échec. 
Transcodage : 
Juin 2015 : Cédric ne commet qu’une erreur en écrivant en chiffres les nombres jusqu’à 200 
mais échoue à écrire les nombres au-delà de cette limite. Il lit correctement les nombres écrits 
en chiffres jusqu’à 100 et commet des erreurs pour les nombres plus grands.  
Juin 2016 : Il arrive à lire tous les nombres écrits en chiffres et ne commet que deux erreurs 
dans l’écriture des nombres avec des valeurs au-delà de 100. 
4.1.4 Opérations logiques 
 
Graphique 4 : Scores de Cédric à la version abrégée du TEDI-Maths en opérations logiques 
Ce graphique suggère que Cédric n’a pas progressé dans le domaine des opérations logiques 










Opérations logiques  
Juin 2015 : Cédric arrive à ordonner par ordre croissant des cartes avec des ensembles 
d’éléments non subséquents jusqu’à 10. Il a pu ordonner par ordre croissant des cartes 
avec des nombres non subséquents jusqu’à 10. Il reconnait qu’une quantité d’éléments 
reste la même lorsqu’on en modifie la disposition, il justifie sa réponse en procédant à un 
recomptage. Il se représente une quantité de jetons et peut déterminer si elle comprend 
ou non une autre quantité. Il justifie sa réponse en énonçant le nombre de jetons qui 
différencie les deux quantités. Cédric fait les propositions suivantes pour la 
décomposition de nombres : 6/0 et 0/6 ou 8/0 et 0/8, il ne n’arrive pas à faire d’autres 
propositions. 
Juin 2016 : La sériation numérique est réussie tant avec des ensembles d’éléments non 
subséquents qu’avec des nombres non subséquents jusqu’à 10. Il ne reconnait pas 
l’équivalence d’une quantité après la modification de sa disposition et ne procède à 
aucune justification. La représentation de la quantité et l’inclusion d’une quantité dans 
une autre est réussie et justifiée par l’énonciation de la différence du nombre de jetons 
entre les deux quantités. Il commet des erreurs dans la décomposition de 6 en deux 
termes (2/3 ou 3/2) mais arrive à faire quatre propositions correctes pour décomposer 8. 
4.1.5 Opérations 
 
Graphique 5 : Scores de Cédric à la version abrégée du TEDI-Maths en opérations 
Les scores montrent une légère progression qui suggère que Cédric a développé ses 











Juin 2015 : Cédric réalise avec succès les additions et soustractions avec des nombres 
jusqu’à 10 représentées sous forme illustrées. Il a réalisé correctement la grande majorité des 
additions écrites avec des nombres jusqu’à 20 et des soustractions avec des nombres 
jusqu’à 16. Dans les opérations sous forme d’énoncé verbal, Cédric commet plus 
d’erreurs que de réussites. 
Juin 2016 : Les opérations sous forme illustrée sont réussies, la majorité des additions et 
des soustractions avec des nombres sont réalisées correctement. Cédric ne commet 
qu’une seule erreur dans les opérations sous forme d’énoncé verbal. 
4.1.6 Estimation de la grandeur 
 
Graphique 6 : Scores de Cédric à la version abrégée du TEDI-Maths en estimation de la grandeur 
Dans l’estimation des grandeurs, les scores obtenus par Cédric suggèrent une moins bonne 
maitrise de ces compétences en juin 2016 qu’en juin 2015. 
Estimation de la grandeur  
Juin 2015 : Cédric a estimé correctement la grandeur relative d’ensembles de points non 
organisés jusqu’à 15. Il a commis une erreur dans l’estimation de la grandeur relative de 
nombres arabes jusqu’à 20. 
Juin 2016 : L’estimation de la grandeur relative des ensembles de points est réussie mais 










4.2. Progression du sentiment d’auto-efficacité 
Le premier graphique présente les scores des réponses données par Cédric aux items 13 à 26 
du questionnaire portant sur l’auto-évaluation du sentiment d’efficacité personnelle. Ces items 
permettent d’évaluer directement le sentiment d’efficacité personnelle de Cédric dans les 
mathématiques. Les items 1 à 12, présentés dans des graphiques séparés à la suite du premier, 
permettent quant à eux de porter un regard sur les sources du sentiment d’auto-efficacité pour 
Cédric. Ces éléments serviront de guide pour la mise en perspectives des résultats et l’analyse 
de ces derniers. 
Auto-efficacité en mathématiques (items 13-26) 
 
Graphique 7 : Scores de Cédric à l’échelle de mesure du sentiment d’efficacité personnelle pour les items 13 à 26 
L’évolution des scores entre septembre 2015 et juin 2016 suggère une baisse significative du 
sentiment d’efficacité personnelle. Cette baisse intervient entre la deuxième et la troisième 
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Auto efficacité générale dans le travail Items 1 à 4 
 
Graphique 8 : Scores de Cédric à l’échelle de mesure du sentiment d’efficacité personnelle pour les items 1 à 4 
La chute significative des scores en fin d’année scolaire, après avoir connu un pic en mars 
2016, suggère une perte de sentiment d’auto-efficacité dans le travail scolaire en général. 
Concept de soi et expérience de maitrise en lien avec les mathématiques Items 5 et 6 
 
Graphique 9 : Scores de Cédric à l’échelle de mesure du sentiment d’efficacité personnelle pour les items 5 et 6 
On observe à nouveau une baisse des scores suite à un pic visible en mars 2016. Cette baisse 
suggère une diminution des expériences de maitrise et, conséquemment, une baisse du 
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Expériences vicariantes en lien avec les mathématiques Items 7 et 8 
 
Graphique 10 : Scores de Cédric à l’échelle de mesure du sentiment d’efficacité personnelle pour les items 7 et 8 
On peut observer une grande variation dans le courant de l’année scolaire concernant les 
sources du sentiment d’efficacité personnelle en lien avec les expériences vicariantes. Les 
scorent fluctuent beaucoup entre les quatre temps de mesure mais connaissent un pic en mars 
tout comme les deux domaines précédents pour chuter significativement en fin d’année 
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Persuasions sociales Items 9 et 10 
 
Graphique 11 : Scores de Cédric à l’échelle de mesure du sentiment d’efficacité personnelle pour les items 9 et 10 
L’évolution des scores obtenus par Cédric suggère une baisse du sentiment d’efficacité 
personnelle en lien avec les persuasions sociales en fin d’année. Une baisse significative est 












Etats physiologiques Items 11 et 12 
 
Graphique 12 : Scores de Cédric à l’échelle de mesure du sentiment d’efficacité personnelle pour les items 11 et 12 
On observe une fois encore une baisse significative des scores en deuxième partie d’année 
scolaire suggérant que le sentiment d’efficacité personnelle en lien avec les persuasions 
sociales diminue chez Cédric entre septembre 2015 et juin 2016. 
5. Discussion 
Dans cette partie, je reprends les résultats présentés précédemment et en fait une analyse en 
les mettant en lien avec les questions de recherches énoncées. 
5.1. Progression des compétences en mathématiques 
En premier lieu, on peut relever la progression notoire de Cédric dans les domaines du 
comptage et du dénombrement. On observe notamment le développement d’une stratégie de 
pointage et coordination avec le comptage. Cette habileté fait partie des 5 principes de base de 
Gallistel & Gelman (2009). Cédric a donc développé de nouvelles stratégies de maîtrise dans 
plusieurs niveaux du modèle de Krajewski & Ennemoser (2013). Ces compétences ont été 
beaucoup entraînées dans le cahier de l’élève no 1 ainsi qu’avec l’atelier de comptage oral et 
celui des quantités. 
La compréhension du système numérique a permis à Cédric de consolider les habiletés de 
niveau 1 du modèle de Krajewski & Ennemoser (2013), touchant à l’aspect ordinal du 
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est stable dans le domaine numérique jusqu’à 100 et en acquisition jusqu’à 200. La 
progression est visible dans la maîtrise de la suite numérique en comptage et en décomptage. 
Il peut également compter par pas de 2 ou 10. La sériation de nombres ou d’éléments non 
subséquents est acquise par Cédric dans le domaine numérique jusqu’à 10. Ces progrès ont 
été réalisés notamment grâce à l’utilisation des ateliers de comptage oral. 
Les progrès de Cédric dans les compétences de niveau 2 du modèle de Krajewski & 
Ennemoser (2013), qui concernent le lien entre le mot-nombre et la quantité, sont perceptibles 
dans la mobilisation des stratégies de dénombrement ainsi que dans la maitrise du principe de 
cardinalité dont il fait preuve dans les épreuves de dénombrement. 
Les compétences de niveau 3 du modèle de Krajewski & Ennemoser (2013), qui mettent en 
jeu les capacités à décomposer les nombres et à établir des relations entre eux, ont peu évolué 
entre le pré-test et le post-test. La conservation du nombre par exemple n’est pas acquise et 
Cédric ne fournit aucune argumentation pour justifier son choix. La décomposition numérique 
des nombres a, quant à elle, évolué et Cédric arrive à faire des propositions plus variées en fin 
d’année. C’est un travail qui a été souvent mobilisé dans le cahier de l’élève no 1. La notion 
de la décomposition en base 10 est elle aussi encore instable. Elle fonctionne bien dans le sens 
de la production d’un nombre en observant le matériel mais pas dans l’autre sens. Par contre, 
Cédric arrive à se représenter une quantité et l’inclusion celle-ci dans une autre. Il peut 
de plus argumenter sa réponse en énonçant la différence qui sépare les deux nombres. 
On constate que si certaines notions se consolident, d’autres tiennent Cédric en échec 
alors que d’autres se développent. La progression est donc assez hétérogène et ne se fait 
pas de manière linéaire. On ne peut pas envisager le parcours scolaire par empilement 
des compétences acquises lors de situations d’apprentissages. Ces compétences doivent 
être ventilées et réinvesties par l’élève afin de s’ancrer durablement. C’est d’autant plus 
vrai pour Cédric, pour qui, les notions scolaires doivent se matérialiser dans des 
situations concrètes pour prendre sens. Cette mise en lien entre les compétences 
développées à l’école et le quotidien ne se fait pas de manière implicite et nécessite une 
médiation de l’enseignant. Cela explique l’apparente fragilité et instabilité des 
nouvelles connaissances chez Cédric. Cela met également en évidence la nécessité de 
concevoir des situations d’apprentissage avec un fort ancrage dans la réalité afin de 
favoriser le transfert des compétences. 
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Cependant, on observe une progression dans les trois niveaux du modèle de Krajewski & 
Ennemoser (2013). Cela permet à Cédric de faire également une progression dans le domaine 
des représentations de base du calcul. En effet en ce qui concerne les opérations, Cédric 
améliore sa performance dans les additions et dans les soustractions y compris lorsqu’elles 
sont énoncées verbalement. 
La deuxième constatation que je peux dresser souligne le peu de différence dans les scores 
obtenus entre le pré-test et le post-test. On constate que Cédric est proche du résultat 
maximum qu’il est possible d’obtenir lors de la première passation. Cela démontre qu’il est 
performant dans les items proposés. Le peu d’écart entre les résultats suggère que Cédric a 
peu progressé. S’il montre peu d’engagement lors des activités de classe, il présente 
cependant des compétences jugées plutôt bonnes au regard des résultats qu’il obtient aux 
tests. Démontrant ainsi une bonne capacité à mobiliser ses compétences dans une situation 
d’évaluation. 
Une interprétation que je fais de ces résultats peu significatifs, tient au fait que le programme, 
tel qu’il a été élaboré par les enseignantes, a peu abordé les notions de numération durant le 
2ème semestre. Ainsi les progrès faits durant le premier semestre dans les domaines évalués par 
la version abrégée du TEDI-Maths n’ont été évalués par le post-test que 4 mois après l’arrêt 
de la mobilisation des interventions SirIus. Les compétences mnésiques limitées de Cédric 
impliquent qu’il doive réactiver régulièrement ses connaissances pour les maintenir. Le 
rapport de l'Inserm (2016) le souligne, les effets sur la mémoire chez les personnes atteintes 
de déficience intellectuelle ne sont pas sans conséquences :  
Difficulté dans le rappel des faits mathématiques (tables de multiplication ; résultats 
d’additions/soustractions courantes stockés en mémoire à long terme)	
Difficultés dans le rappel des procédures mathématiques  
Difficultés dans la conservation des informations en mémoire de travail verbale. 
Difficultés dans le stockage temporaire et manipulation mentale des informations ou 
consignes verbales pour la réalisation d’un problème 
Difficultés dans la conservation des informations en mémoire de travail visuelle. 
Difficultés dans le stockage temporaire des informations ou indications visuelles 
nécessaires à la réalisation d’un problème (p. 615) 
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On peut donc supposer que, s’il a fait des progrès dans les notions testées, celles-ci ont été 
sous mobilisées durant le deuxième semestre et donc, que l’effet de l’intervention s’est 
partiellement estompé entre les mois de janvier et de juin. Il est probable que les progrès 
réalisés dans la première partie de l’année soient peu observables en fin d’année. Pour cela il 
aurait fallu faire un post-test en février afin de comparer immédiatement après la mise en 
œuvre du matériel SirIus. Un post-test intermédiaire, directement après la mobilisation du 
matériel aurait permis de vérifier de manière plus directe l’impact de l’enseignement sur les 
acquisitions immédiates de Cédric.  
Un autre facteur influençant fortement la récolte de données et donc les résultats, a été la 
difficulté de maintenir un enseignement collectif incluant Cédric dans les activités de groupe. 
En effet ce dernier montrant beaucoup de passivité, il a peu mobilisé les outils proposés par 
les interventions. Par exemple, lors des ateliers de comptage oral, Cédric refusant de 
s’exprimer par oral avec un camarade durant le temps de classe, a systématiquement réalisé 
cet atelier avec un adulte. Il est également vite apparu qu’il perdait le fil des apprentissages à 
mesure que le rythme des activités de classe s’est accéléré. Les champs numériques explorés 
sont ainsi rapidement devenus trop vastes pour lui. Un jeu comme Toujours 12 a été vite 
maitrisé par les élèves de la classe, nécessitant d’augmenter le niveau de complexité en jouant 
avec les cartes de 0 à 100 alors que les cartes 0 à 12 posaient encore beaucoup de difficultés à 
Cédric. S’il a montré du plaisir à côtoyer ses camarades, il n’a en revanche pas amélioré sa 
participation ni son engagement dans les activités refusant toujours de s’exprimer, de 
manipuler ou de prendre à sa charge une partie des tâches proposées. Il est constamment resté 
observateur et non acteur des situations d’apprentissage. Cela s’explique notamment par les 
propos de Perrenoud (1996) 
Pour apprendre, le sujet doit être stimulé dans sa " zone optimale de développement " et 
confronté à des obstacles : en l’absence de défi nouveau, il fait face à la situation sans 
rien construire d’inédit. À l’autre extrême, si la situation " le dépasse ", il n’apprend pas, 
son impuissance engendre sentiment d’échec ou stratégie de fuite. 
Cette constatation touche à la question de la différenciation. En effet, comment gérer des 
niveaux scolaires si éloignés en maintenant les élèves agents de leurs apprentissages et en 
interaction les uns avec les autres dans un travail de co-construction des apprentissages ? 
Cédric, dont le programme individualisé vise des objectifs de 3-4 P en mathématiques, s’est 
vu dépassé par la vitesse de traitement et de progression de ses camardes. Si les résultats de 
son sentiment d’auto-efficacité montrent qu’il semble ne pas en avoir souffert dans la 
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perception qu’il a de ses compétences, cela l’a empêché de trouver sa place dans les activités 
collectives. Malgré les opportunités de différenciation offertes par les matériel SirIus, il a été 
très difficile de concevoir des situations d’enseignement collectives fournissant des défis 
d’apprentissages adaptés non seulement à la classe mais aussi à Cédric. Ainsi donc, si les 
thèmes abordés l’ont été simultanément pour Cédric et pour le groupe classe, les activités ont 
fréquemment été réalisées séparément, hormis pour les jeux qui nécessitaient une 
participation en groupe. Selon les caractéristiques de la différenciation identifiées par Paré 
(2011) le modèle s’est orienté vers un enseignement extérieur à la classe. Ce modèle est 
ségrégatif puisqu’il isole un élève ou un groupe d’élève dans le but de proposer un 
enseignement différencié en collaboration avec un intervenant autre que l’enseignant titulaire, 
en l’occurrence, dans la situation de Cédric, c’est le rôle qui m’a incombé. 
Ce constat de la difficulté de maintenir une organisation de travail inclusive durant les leçons 
de mathématiques a généré beaucoup de frustration dans le duo pédagogique formé par 
l’enseignante titulaire et moi-même car il nous a contraintes à nous éloigner du projet idéal 
nourri autour de la mise en œuvre des interventions en mathématiques. Nous avions 
l’impression que Cédric faisait de la figuration. Les notions abordées, même avec le soutien 
des interventions suggérées par SirIus, nous sont apparues trop éloignées de sa zone 
proximale de développement (Vygotskiĭ, 2013) pour qu’il puisse en tirer un bénéfice. C’est 
pourquoi le maintien d’un fonctionnement inclusif tel que l’entend (Thomazet, 2010) a été 
très difficile. On constate que les disparités de niveau entre les élèves, lorsqu’elles se font plus 
prégnantes, engendrent de nombreux obstacles pour maintenir l’élève à besoins particuliers en 
lien avec le groupe. Elles génèrent une ségrégation de fait puisque l’élève ne participe plus 
aux activités collectives du moins dans certaines disciplines académiques. 
Cette rupture avec le groupe ne permet donc plus de mettre en œuvre une dynamique 
d’apprentissage s’appuyant sur le modelage grâce auquel, selon Bandura (1976), « Les 
individus sont capables d’apprendre ce qu’il faut faire à partir d’exemples vus, au moins de 
façon approximative avant de produire le comportement. » (p. 29) 
Je dresse donc le constat que, s’il a été utile de mobiliser le matériel et les interventions 
proposées pour soutenir l’apprentissage des mathématiques de Cédric, même si les résultats 
des tests standardisés ne le montrent pas de manière flagrante. Le matériel a surtout permis de 
différencier et d’adapter le travail dans le cadre du programme personnalisé de Cédric sans 
avoir systématiquement recours à un matériel différent de celui du groupe classe. En effet, les 
interventions suggérées ont permis d’introduire et de soutenir les objectifs visés par les 
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activités des moyens officiels d’enseignement Romands (MER). Par ailleurs, les conseils 
d’intervention ont souvent permis d’adapter le matériel des MER. Cependant, le but sous-
jacent, qui est de permettre à l’élève de vivre une inclusion scolaire, a rapidement montré ses 
limites dans la gestion de l’organisation du travail et de la structuration des apprentissages. La 
mise en place d’un enseignement inclusif permettant une différenciation semble nécessiter 
que les élèves aient des niveaux scolaires qui ne soient pas trop éloignés les uns des autres. 
De trop grandes disparités dans les compétences préalables ne permettent pas de créer des 
dynamiques d’apprentissages vicariants. Sur la base des résultats obtenus et au vu des 
commentaires précédents, impossible de définir dans quelle mesure l’utilisation du matériel 
spécifiquement destiné aux élèves ayant une déficience intellectuelle a permis l’acquisition de 
nouvelles compétences pour Cédric. 
5.2. Progression du sentiment d’auto-efficacité  
Les résultats présentés sont difficiles à analyser car ils sont fluctuants. Il est dès lors complexe 
d’en tirer des conclusions permettant une interprétation. Cependant, il s’en dégage une 
tendance, mettant en évidence une baisse du sentiment d’efficacité personnelle de Cédric en 
mathématiques entre le début et la fin de l’année scolaire. Les valeurs de juin 2016 sont les 
plus basses enregistrées. 
De là à évoquer que l’utilisation d’un matériel d’enseignement spécifique n’a pas eu pour 
effet d’améliorer sensiblement le sentiment d’efficacité personnelle de Cédric sur la durée de 
l’année, il faut rester prudent et mettre ce résultat en perspective avec la planification des 
apprentissages durant cette année scolaire. 
En effet, si l’on reprend le tableau 2 (Résumé de la planification annuelle des enseignements 
en mathématiques), on remarque que le matériel d’enseignement spécifique a été 
essentiellement mobilisé durant le premier semestre (août 2015 à janvier 2016). Or comme on 
peut le constater, la diminution du sentiment d’efficacité personnelle correspond également 
avec l’arrêt de l’utilisation du matériel SirIus. 
La baisse du sentiment d’efficacité personnelle coïncide donc avec le changement des 
modalités d’enseignement et des thèmes de mathématiques abordés. En effet, dès février 
2016, Cédric a suivi un programme de mathématiques avec des objectifs adaptés dans lequel 
l’enseignement individuel a pris plus de place. Il a dès lors eu beaucoup moins d’occasions de 
travailler en collaboration avec les autres élèves de la classe pour les raisons qui ont été 
évoquées dans la partie précédente. 
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Cela a-t-il eu une incidence sur la perception de ses compétences en mathématiques ? On peut 
émettre l’hypothèse que l’isolement dans les situations d’apprentissages, le manque de 
possibilités de faire des comparaisons externes et l’absence de feedback des pairs pèsent sur le 
sentiment d’auto-efficacité. En effet, ces éléments sont à la base du développement du 
sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2003). Ils sont source d’information pour l’élève. 
On remarque en se penchant sur les résultats obtenus aux items quantifiant les sources du 
sentiment d’efficacité personnelle (items 1 à 12) que les scores baissent de manière 
significative pour tous les items en fin d’année scolaire. On peut donc émettre l’hypothèse 
que le fait de passer d’une expérience d’enseignement inclusif à un enseignement plus 
ségrégatif influe non seulement sur la perception de son auto-efficacité en mathématiques 
mais également sur l’accès aux sources de ce sentiment telles qu’elles sont perçues par 
l’élève. Cela s’explique par le fait que les agents identifiés comme donnant des informations 
pour la construction du sentiment d’efficacité personnelle nécessitent une confrontation avec 
un milieu qui soit source d’information pour l’élève. Or, l’enseignement en individuel 
appauvrit considérablement la quantité de feedbacks possibles. 
Concernant le mode de comparaison que Cédric mobilise, la présentation de ces résultats me 
laisse à penser qu’il utilise plutôt une comparaison interne qu’une comparaison externe. En 
effet, les scores obtenus par Cédric sont systématiquement dans la moyenne supérieure. On 
peut donc en conclure que son sentiment d’efficacité personnelle, bien qu’en baisse sur 
l’ensemble de l’année est plutôt élevé. Ceci, alors que, Cédric est régulièrement en situation 
d’échec lors des travaux de groupe. Il a beaucoup de difficultés à participer aux tâches 
collectives, malgré les étayages qui sont mobilisés pour le soutenir dans ses apprentissages. 
Ces étayages sont mis en place dans les différentes catégories identifiées par Bruner (2011). 
Par exemple, les tâches sont simplifiées, le domaine numérique est réduit, l’attention de 
Cédric est stimulée par la présence de l’adulte qui le ramène à la tâche, les objectifs sont clairs 
et explicites, les situations sont illustrées soit à l’aide de matériel soit par des images, etc.… 
De plus, les résultats qu’il obtient aux évaluations sont inférieurs à ceux de la plupart de ses 
camarades, cela pourrait peser lourd sur la consolidation de son sentiment d’efficacité 
personnelle puisqu’une des sources identifiées est l’expérience active de maitrise. L’absence 
de comparaison externe qui « fait référence au fait que les élèves comparent leurs 
performances obtenues dans un domaine scolaire avec celles qu’ont obtenues leurs camarades 
notamment. » (Joet, 2009 p. 65) favoriserait le maintien d’un sentiment de compétences et 
impliquerait que Cédric privilégie une comparaison interne qui « quant à elle correspond au 
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fait qu’un élève compare ses performances dans un domaine scolaire avec les performances 
qu’il a obtenues dans une autre discipline. » (Joet, 2009 p.65). Cédric est plus performant en 
mathématiques qu’en français, de plus il préfère les mathématiques. Cela explique que Cédric 
ait un bon sentiment d’efficacité global en mathématique comme le souligne Joet (2009) en 
affirmant que « les élèves scolairement faibles qui peuvent avoir un concept de soi élevé dans 
les matières dans lesquelles ils sont les plus forts, malgré un faible niveau scolaire moyen. » 
p.65. 
Cet accent mis sur les comparaisons internes fait que le sentiment d’efficacité personnelle est 
lié à la performance individuelle, hors du contexte de la classe. C’est ce qui a été vécu par 
Cédric durant tout le deuxième semestre. Cette absence d’interaction sociale dans les 
apprentissages a peut-être pesé lourdement sur la capacité de Cédric à se percevoir en tant 
qu’agent de ses apprentissages. Il se montre souvent passif, il ne manifeste pas de désir 
exprimé de progression ni de découverte. Il n’est jamais demandeur et ne se positionne pas 
comme partenaire de ses apprentissages. Dès lors, on constate un glissement dans une 
situation d’apprentissage dans laquelle le facteur environnement de la causalité triadique 
réciproque est amputé des expériences vicariantes. Il va laisser l’élève dans une grande 
difficulté à se positionner par manque d’interaction avec un environnement d’apprentissage. Il 
se trouve alors dans un contexte scolaire pauvre en sources d’informations sur sa progression 
et avec peu de possibilités de comparaisons externes. Ce concept est au cœur même des 
théories du déterminisme réciproque (Bandura, 1986) qui postulent que «  les comportements 
humains résultent de l’interaction entre ces différents facteurs [personnels, comportements et 
environnement] dont certains impliquent directement l’individu . » (Joet, 2009 p. 69). Le fait 
que le sentiment d’auto-efficacité se développe aussi grâce à des expériences vicariantes pose 
problème à Cédric car il vit peu ce type d’expériences. Il est souvent en décalage par rapport 
au travail des autres élèves, les objectifs n’étant pas les mêmes. Dès lors, je m’interroge sur la 
possibilité pour un élève suivant un programme personnalisé de construire un sentiment 
d’auto-efficacité solide. En effet, s’il peut dans ce contexte vivre des expériences de maîtrise 
puisque les activités proposées sont alors vraiment adaptées à sa ZPD, il ne peut en revanche 
pas se positionner en rapport au facteur environnement. Le feedback, également important 
dans la construction du sentiment d’efficacité personnel, est limité car il ne vient que de 
l’enseignant, soit au travers de retours directs lors des temps de travail, soit par l’évaluation. 
Ce retour monodirectionnel sur les progrès de Cédric diminue la valeur du feedback. On le 
voit grâce à la courbe de progression des expériences de maîtrise, qui connait un pic au mois 
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de mars 2016, moment où l’on est passé à un enseignement au plus proche des compétences 
de Cédric. Ce pic peut être interprété comme le retour dans une zone de confort dans la 
maîtrise des concepts mathématiques abordés. Le fait de se trouver dans des situations 
d’apprentissage conçues pour apporter des possibilités de réussite a permis à Cédric de se 
sentir plus confiant dans ses compétences. 
Un autre élément de réflexion qui entre en ligne de compte dans cette interprétation des 
données, est la compréhension des items du questionnaire. En effet, Cédric est un faible 
lecteur, je lui ai donc fait la lecture des énoncés. Je lui ai demandé à plusieurs reprises s’il 
souhaitait une relecture ou s’il avait compris l’affirmation. Cédric a toujours manifesté qu’il 
comprenait les questions. Cependant, ses compétences en compréhension sont en dessous de 
celles des élèves du même âge n’ayant pas de déficience intellectuelle. Ainsi je me questionne 
sur la validité réelle des réponses de Cédric à ce questionnaire. Qu’en a-t-il compris ? C’est là 
un enjeu de taille de la mesure du sentiment d’efficacité personnelle chez des élèves ayant une 
déficience intellectuelle. L’auto-évaluation est un exercice complexe qui mobilise des 
compétences élevées puisqu’elles se situent au niveau de l’évaluation, niveau le plus 
complexe identifié dans la taxonomie de Bloom (Bloom & Engelhart, 1969). Elles mettent en 
jeu des compétences d’ordre métacognitif (Krathwohl, 2002) telle que la connaissance de soi, 
de ses difficultés. Selon Büchel & Paour (2005) 
La théorie métacognitive postule que la planification et le contrôle de l’apprentissage 
ainsi que l’anticipation des étapes et du résultat d’une résolution de problèmes sont 
fondés sur la connaissance et la conscience par rapport à son propre fonctionnement en 
tant qu’apprenant et par rapport aux stratégies les mieux adaptées pour une tâche 
donnée dont l’apprenant a une certaine préconnaissance. » (p. 233) 
Or le traitement de ces informations nécessite un haut niveau de compétence afin de raisonner 
sur ses propres processus cognitifs. Je ne suis pas certaine que Cédric ait les connaissances 
suffisantes pour interroger son fonctionnement métacognitif. En effet, il ne met pas en œuvre 
les processus de gestion de la pensée. Le rapport de Bello et Dubois-Arber (2010) le souligne, 
Les fonctions exécutives sont particulièrement fragiles chez les personnes avec une déficience 
intellectuelle. Elles ont un impact sur les difficultés cognitives. Ce recours extrêmement 
difficile à la possibilité de questionner son fonctionnement rend la compréhension des items 
du questionnaire probablement hors de portés pour Cédric. Cela supposerait qu’il a donné des 
réponses un peu au hasard et invaliderait donc les résultats obtenus. Cependant la vérification 
de cette hypothèse n’est pas possible dans le présent travail. Je vais donc m’en tenir à utiliser 
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les résultats obtenus. Cela soulève toutefois la question de l’enseignement des situations 
complexes que l’on propose aux élèves ayant une déficience intellectuelle. Bien souvent en 
effet, dans le but de réduire la difficulté, les enseignements sont simplifiés, fractionnés et 
perdent leur validité ne permettant ni la construction et l’élaboration d’une pensée complexe, 
ni la possibilité de la mise en lien des apprentissages entre eux. Ce morcellement est 
particulièrement impactant pour les élèves avant une déficience intellectuelle. 
Qu’en est-il de l’hypothèse que, l'utilisation d'un matériel spécifique permet le renforcement 
du sentiment d'auto-efficacité grâce à des expériences actives de maîtrise (Galand & Vanlede, 
2004) ? Le constat est qu’il est difficile pour un élève ayant une déficience intellectuelle de se 
positionner sur son sentiment d’efficacité personnelle pour les raisons que j’ai évoquées. 
Cette difficulté rend l’évaluation quantitative de l’évolution peu fiable et difficile à 
interpréter. 
De plus, l’évaluation qualitative est rendue peu aisée car Cédric manifeste peu de réaction 
dans toutes les activités de la classe. Il ne communique ni verbalement ni par des 
comportements d’intérêt ou de refus. Il reste dans une attitude passive, il fait les tâches qui lui 
sont proposées mais ne prend aucune initiative et ne pose pas de questions. Ce 
désinvestissement apparent rend une interprétation de ses attitudes en fonction des tâches 
difficile. En effet, Cédric a un comportement très homogène et linéaire. 
6. Conclusion 
Si l’on constate que Cédric a amélioré ses compétences en numération, l’étude ne permet pas 
d’affirmer que c’est en raison de la mise en œuvre d’un matériel d’enseignement spécifique. 
On peut cependant souligner les apports de ce matériel pour la pratique de la différenciation et 
de l’aménagement de l’enseignement en contexte inclusif car il offre de nombreuses 
possibilités de mise en lien et d’adaptation des moyens d’enseignement officiels. 
L’analyse du sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques de Cédric met en évidence 
non seulement les difficultés de réaliser une mesure significative, mais également les 
variations importantes au cours de l’année. Les pistes pour expliquer ces variations permettent 
de dégager les enjeux de l’enseignement en contexte inclusif ainsi que ceux liés aux 
spécificités d’un apprenant ayant une déficience intellectuelle. 
Dans la perspective des recommandations faites dans le rapport de l'Inserm (2016), les auteurs 
s’accordent à souligner l’importance de l’adaptation des tâches aux caractéristiques de 
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l’apprenant. C’est bien ce que se propose de faire le matériel d’enseignement proposé par 
SirIus, en formulant des propositions de différenciation. Cependant, comme nous l’avons 
constaté lors de la mise en œuvre, plus l’écart entre l’élève ayant une déficience intellectuelle 
et les élèves au développement typique est grand, plus il devenait difficile de mettre en place 
des différenciations permettant de poursuivre un travail de groupe et un enseignement 
collectif. Cette constatation, établie dans cette situation particulière, ne permet cependant pas 
d’affirmer que la mise en place de co-enseignement et de plan d’enseignement inclusif avec 
des objectifs différenciés est plus difficile à mobiliser lorsque l’écart de compétence se creuse 
entre les élèves. 
Pour nous, cette constatation a mené à l’élaboration d’un plan de travail individuel et ainsi 
mis en évidence l’impact des expériences vicariantes sur la perception de soi de l’élève qui ne 
peut plus confronter ses apprentissages à ceux de ses pairs. Cela pose la question de la 
mobilisation des plans de travail individualisé en contexte inclusif. En effet, comment 
élaborer ses savoirs sur la base d’expériences pédagogiques majoritairement individuelles ? 
Ceci m’interroge d’autant plus que l’Inserm (2016) le souligne, « L’efficacité de 
l’intervention est aussi en lien avec la motivation de l’apprenant. » (p. 629). Comment 
maintenir la motivation dans des situations d’enseignement individuel alors qu’il semble 
évident qu’une grande part de l’envie de progresser et de découvrir se construit au contact des 
pairs et que les apprentissages sont souvent une co-construction qui prend corps dans le 
travail en groupe ? 
Ce projet a ouvert la voie à la réflexion sur l’organisation des apprentissages et sur la 
différenciation dans la classe de Cédric. De nombreux échanges et réflexions ont eu lieu 
durant cette année et le point de vue de chacune des enseignantes a évolué. En effet, mettre en 
œuvre cette intervention a nécessité la mobilisation de la réflexion sur les enseignements dans 
un contexte inclusif. Les réajustements qui ont été nécessaires ont fait l’objet de discussion, 
de négociation et d’une prise de conscience sur les limitations et les obstacles auxquels nous 
nous sommes trouvées confrontées. A notre niveau l’enjeu s’est situé dans la tension entre 
deux options pédagogiques. 
1. Favoriser la confrontation de l’élève à des expériences de maîtrise en lui proposant des 
situations d’apprentissage proche de sa zone proximale de développement mais en le 
coupant de la possibilité d’évoluer dans le contexte du groupe classe ou, 
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2. Privilégier le maintien au sein du groupe en mettant l’accent non plus sur les 
apprentissages scolaires mais sur la possibilité de participer aux activités collectives. 
Nous avons privilégié l’axe des apprentissages formels. Ce choix ne semble pas avoir eu 
d’impact flagrant ni sur la progression en mathématiques ni sur le renforcement du sentiment 
d’efficacité personnelle. Il a par contre généré une distance entre Cédric et ses camarades. 
Cette constatation me pousse à penser qu’il aurait peut-être été préférable de favoriser plutôt 
l’intégration même si celle-ci avait impliqué un éloignement de Cédric de sa zone proximale. 
Maintenir le lien et le contact direct avec ses camarades n’aurait peut-être pas impacté ses 
apprentissages mais aurait à coup sûr permis une meilleure continuité de l’ancrage relationnel 
dans la classe. 
Il est important de mentionner que ces résultats représentent la situation de Cédric mais ne 
peuvent offrir une représentation générale de la progression des élèves ayant une déficience 
intellectuelle puisqu’il s’agit d’une étude à cas unique. Le développement des compétences 
quelles qu’elles soient restent propres à chaque individu et l’analyse d’une seule situation ne 
me permet pas de tirer des conclusions généralisées.  
Pour terminer, il est à souligner que, comme le mentionne rapport de l'Inserm (2016), les 
études spécifiques sur les modalités d’enseignement efficace de la numératie aux élèves ayant 
une déficience intellectuelle ne sont pas encore suffisantes pour dessiner les contours précis 
des interventions les plus pertinentes pour mener les élèves vers l’acquisition de 
connaissances fonctionnelles. Il serait donc primordial de mener de recherches 
supplémentaires pour affiner les connaissances sur l’efficacité des outils d’enseignement et 
des aménagements pédagogiques afin de permettre aux élèves ayant une déficience 
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Annexe 1 : Tableau de synthèse des modèles de prise en charge 
TABLEAU SYNTHÈSE : TROIS MODÈLES DE PRISE EN CHARGE DES ENFANTS À 
























In : Thomazet (2010) p. 22  
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Annexe 2 : Dispositifs de la différenciation pédagogique 
TABLEAU IV : LES DISPOSITIFS DE LA DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE 
Dispositifs de 
différenciation :  Exemples :  
La différenciation des 
contenus  
- proposer des textes exigeant des niveaux de lecture variés; 
- proposer des textes sur cassette audio; 
- utiliser des listes de vocabulaire de différents niveaux ; 
- utiliser du matériel audiovisuel varié;  
- donner des choix dans la réalisation des travaux et des devoirs.  
Des processus  
- proposer une même activité, mais des exigences et des niveaux de 
soutien variés ; 
- proposer des centres d’apprentissage où l’élève choisit son activité 
en fonction de ses intérêts ;  
- proposer des ateliers au choix de l’élève; 
- décloisonner les groupes de base ; 
- proposer des activités d’enrichissement / remédiation.  
Des produits  
- offrir des choix de présentation des travaux : murale, affiche, 
saynète, vidéo, etc.; 
- varier les échéanciers de remise des travaux; 
- négocier les critères des productions (longueur, complexité, etc.);  
- permettre aux élèves de choisir leur activité en respectant certains 
critères.  
Des structures  
- travailler seul ou en petits groupes; 
- modifier l’aménagement de la classe; 
- varier les regroupements d’élèves (besoins, niveaux, intérêts, etc.) 
- structure d’entraide entre élèves; 
- varier les formules de correction (autocorrection, pairs, sous-
groupes, etc.).  
De l’environnement 
d’apprentissage  
- prévoir des endroits calmes sans distraction; 
- encadrer le travail individuel en fonction des besoins; 
- développer des routines pour obtenir de l’aide lorsque l’enseignant 
est occupé.  
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TABLEAU V : LES CARCTÉRISTIQUES DES PRATIQUES DE LA DIFFÉRENCIATION 
PÉDAGOGIQUE 
 
Caractéristiques de la 
différenciation :  Exemples :  
Planifiée  L’enseignant planifie à l’avance ses actions et ses pratiques de différenciation pédagogique.  
Spontanée  La différenciation s’effectue au moment de l’activité, en réaction aux évènements qui se produisent en classe.  
Successive  
L’enseignant met en place plusieurs activités d’apprentissage 
dont le but est de tenir compte des différences. Ces activités 
ont lieu les unes après les autres de manière à varier 
l’enseignement, afin qu’il corresponde à un moment ou à un 
autre aux caractéristiques de chaque élève de la classe.  
Simultanée  
La pratique de différenciation permet de prendre en compte les 
caractéristiques des élèves au cours d’une ou plusieurs 
activités qui ont lieu simultanément dans la classe.  
Mécanique  
L’activité d’apprentissage est différenciée et planifiée à la 
suite d’une collecte d’information formelle permettant 
d’identifier les compétences et les besoins des élèves. 
L’enseignant déploie l’activité d’apprentissage fidèlement à sa 
planification.  
Régulatrice  
L’activité d’apprentissage est différenciée et planifiée à la 
suite d’une collecte d’information formelle permettant 
d’identifier les compétences et les besoins des élèves, 
l’enseignant s’assure d’une rétroaction fréquente et immédiate, 
évalue de manière continue lors de l’apprentissage; prévoit des 
parcours différents et guide les élèves en laissant une place à la 
spontanéité des élèves et à leurs processus d’apprentissage.  
Authentique  Pratique à la fois planifiée, simultanée et régulatrice.  
Extérieur de la classe  
L’enseignant planifie un enseignement différencié qui a lieu à 
l’extérieur de la classe et qui nécessite la collaboration avec 
d’autres agents d’éducation (ex : enseignants, TES, ortho, 
parents).  
In : Paré (2011) p. 55-56  
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Annexe 3 : Echelle de mesure du sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques 
MESURE DU SENTIMENT D’AUTO-EFFICACITÉ EN MATHÉMATIQUES 
 
1. Très d’accord 
2. Un peu d’accord 
3. Plutôt d’accord 
4. Pas d’accord 
5. Pas du tout d’accord 
Auto efficacité générale dans le travail : 
1. Je peux demander à un enseignant de m’aider lorsque je suis bloqué dans une tâche. 
	
2. Je peux demander à un élève de m’aider lorsque je suis bloqué dans une tâche. 
	
3. Je suis capable de travailler en groupe. 
	





Concept de soi et expérience de maitrise en lien avec les mathématiques : 
5. Les mathématiques sont une de mes matières préférées. 
 
 
6. La plupart du temps je peux travailler seul en mathématiques. 
 
Expériences vicariantes en lien avec les Mathématiques : 
7. La plupart de mes camarades sont bons en mathématiques.  
 
8. La plupart de mes camarades aiment les mathématiques.  
 
Persuasions sociales :  
9. Les gens m’ont souvent dit que j’étais un bon élève en mathématiques.  
 
10. Mes camarades m’ont dit que j’étais bon en mathématiques.  
 
Etats physiologiques :  
11. Je ne ressens aucune nervosité lors des leçons de mathématiques. 
	
12. J’ai confiance en mes capacités à être bon en mathématiques. 
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Auto-efficacité en mathématiques : 
13. Je suis capable de réussir des exercices de mathématiques. 
 
14. Je suis capable d’avoir de bons résultats en mathématiques. 
 
15. Dans un nombre, je sais dire quelles sont les centaines, les dizaines et les unités. 
 
16. Je suis capable de m’organiser pour compter des jetons et de donner le nombre exact. 
 
17. Je suis capable de lire un nombre et de le dire à voix haute. 
 
18. J’arrive à représenter un nombre écrit avec des blocs de 10 ou des allumettes. 
 
19. Je suis capable de réciter une suite de nombre en partant de n’importe lequel en 
avançant et en reculant par pas de 1. 
 
20. Je comprends ce que signifie additionner. 
 




22. Je comprends ce que signifie multiplier. 
 
23. Je comprends ce que signifie diviser. 
 
24. Je connais les voisins des nombres entre 0 et 200. 
 
25. En classe, je suis capable de prendre la parole durant le cours de mathématiques.  
 
























Annexe 5 : Activités SirIus représentatives 
Atelier de comptage oral : 
 
Cahier de l’élève 1 : 
 
Cahier de l’élève 1 
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Cahier de l’élève 1 
 
























































































La loi scolaire actuelle du canton de Vaud postule de privilégier des solutions de scolarisation 
inclusives pour tous les élèves. Dans ce contexte, il devient indispensable de penser les 
enseignements en introduisant une pédagogie différenciée.  
Ce travail propose de mesurer et de commenter les effets de la mise en œuvre d’un 
enseignement des mathématiques, à l’aide d’un matériel spécifique, sur les compétences en 
numération et le sentiment d’efficacité personnelle d’un élève ayant une déficience 
intellectuelle suivant sa scolarité dans une classe d’enseignement ordinaire. Il s’agit d’une 
étude à cas unique menée sur l’entier d’une année scolaire. La progression a été établie grâce 
à la mesure des compétences en mathématiques avant et après l’intervention en classe ainsi 
que par une auto-évaluation du sentiment d’efficacité personnelle grâce à une échelle de 
mesure spécifique. 
Les résultats montrent une progression des compétences en mathématiques de l’élève. 
L’analyse développe les liens possibles entre cette progression et les outils d’enseignement 
mobilisés. L’étude met en évidence les obstacles à la mesure du sentiment d’efficacité 
personnelle chez un élève ayant une déficience intellectuelle et propose des pistes 
d’interprétation de ces obstacles. Ce travail fait également le point sur les difficultés 
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